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Nosotros los que conocemos somos desconocidos para nosotros, no-
sotros misinos somos desconocidos para 10s0tros mismos: £so tienc
un buen fundamento. No nos hemos buscado nunca, icémo iba a
suceder que un dia nos encontrisemos?

Friedrich Wilhelin Nietzsche

Les he dicho que el psicoanélisis comenzé como una terapia, pero no
es en calidad de terapia que yo querria recomendarlo al interés de
ustedes, sino por su contenido de verdad, por los descubrimientos que
nos procura sobre aquello que mds interesa al hombre, su propio ser, y
por las relaciones que sefiala entre sus més diversas actividades.

Sigmund Freud
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Prélogo

Escribir este prélogo me da la oportunidad de deciy, una vez mds, que
considero indispensable insistir en el concepto psicoanalitico de transfe-
rencia y contratransferencia (que ahora va incluida en aquélla, pues a
decir de Lacan todo es transferencia), ambos presentes en el acto psicoa-
nalitico, pero no sélo ahi sino también en la sustancia misma de todo
vinculo humano, por supuesto también en la docencia, come de forma
brillante lo muestra este libro.

Me parece que puede valer la pena contarles parte del proceso que se
dio en la relacién transferencial entre Radl Anzaldia, autor de este libro,
y y0, en la que por ahf ain seguimos, ya que habiendo recorrido un largo,
entusiasta y dulce proceso de asesorfa, me solicita que escriba el prélogo
al libro que serd publicado por la UAM-X, pues fue clegida su tesis para
ello; premio muy merecido y en donde, no puedo evitarlo, yo también me
siento “premiada”; aunque bien sé que el premio es de €l y no mio, pero...
la transferencia y el narcisismo... (hablo de mi, claro).

Se me acerca Raul (a quien atn no conozco) para decirme que he sido
designada su asesora en ¢l Doctorado en Ciencias Sociales, en el drea de
Psicologfa Social de Grupos e Instituciones, ¢s decir no nos “clegimos”
mutuamente, hay una designacién institucional basada en las posibles
coincidencias tedricas del doctorante y la asesora. Me da cierto pudor la
posible imposicidn de que €l fuera objeto, me entero de su tema v resulta
efectivamente de todo mi interés; igual la disposicién institucional —en
este caso— no es arbitraria y le digo que él tendrd la oportunidad de cam-
biar de ascsor, si alguien mds le interesa, es un paso “delicado”, pero es
posible; €l parecia contento, pues mi recorrido por ¢l psicoandlisis grupal
¢ institucional Je parecfa pertinente a su tema, precisamente las refaciones
transferenciales entre alumnos y maestros y su metodologfa a partir de



“los grupos de formacion”, camino que €l va tenfa recorrido ¢ incluso
publicado, era también parte de mi propio andar y, mi “escucha” desde
este lugar, le interesaba. “Justamente lo que yo undaba necesitando”, al-
guien a quien le vwportara cémo los referentes teodricos psicoanaliticos
pueden formar parte no sélo importante sino desde mi mirada, indispen-
sable, en ¢l estudio ¢ investigacidn de las reluciones humanas (¢ inhuma-
nas), su campo due interés v ¢l mio eran una feliz coincidencia y precisa-
mente ¢} tema transferencia estaba siendo parte de mis propias
investigaciones, por lo que la pasién (indispensable en lu investgacion)
también jugd.

Asf iniciamos una relacion <transterencial? Pucs si) en parte impor-
tante si. Fse cra uno de los retos de su trabajo: {Puede exrenderse ¢
concepto transferencia a otras relaciones no estrictwmente analiticas ni
en situacion “individual”? JLa relacidn maestro-alumno pasa tumbién
por la transterencia? In todo tipo de relacion se dan jucgos
transferenciales? Yo estaba —y estoy— convencida de eso v parie fucrte
de suinvestigacion trabuja precisamente los fundamentos psicoanaliticos
de este concepto y su aplicacion en ¢l campo de su interés: fos procesos
transferenciales en la cducacion y sus efectos, ventajas y desventajus, asi
como la necesidad y unlidad de levar a la conciencia dichos procesos
(porque claro, son inconscientes), lo que ayuda a paliar el sutrimicnto
que provocd a los muestros y por supuesto a los alumnos en su trato
cotidiano.

M participacion fue, en gran medida, servir de “escucha”, no mucho
mds que eso; poco a poco me ful admirando por su dedicacidn, su entu-
stasmo, sus miloples lecturas, me fue ensefiando, incluso llegd ~dilega-
most— a partir de largos didlogos sobre ¢l concepto de “identdad” (que
debatiamos arduamente) gue en psicoandlisis freudo-lacaniuno no es va-
lidado, ya que el sujeo no es 1déntico a si mismo, sino que se trata del
sujeto dividido, 4 un concepto que articulaba de forma muy interesante,
referentes psicoanaliticos, custoridianos y otros: la identdad sf existe pero
en una dimension imaginana. <Qué querfa decir esof ¢maginaria desde
qué punto de vista, desde qué referentef < Imaginario desde Fread, desde
el ternario de Lacan?, {desde Castoriadis?, dmaginario desde Sarre y fa
flosoffa? El que desee aproximarse al fendomeno de la transferencia, una
de las fuentes del descubrimiento freadiano v su aplicacion en otras refa-
clones fuera de fu situacion psicoanalitica, usf como su relacion con los
coneeptos de imaginurio ¢ identidad, o Jogrard con a lectura de este
libro, entre otras cosus.
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Segufamos pensando y construyendo y de pronto un dia llegé Rail y me
dijo “Silvia, creo que voy a cambiar el tema de mi investigacidn; estd muy
dificil esto de la transferencia, ademds i{qué tan pertinente serd para un
doctorado ¢n Ciencias Sociales?!

Ya llevdbamos buen camino andadoe, por lo que me sorprendié su dubi-
tacién, me frustraba enormemente el abandono del tema que tanto nos
importaba a ambos y en el que arduamente habfamos trabajado, sobre
todo él; lo conversamos largamente y sigui6 adelante ain con mds ahinco.
Lacan se preguntaba éla transferencia serd cosa del amor? Pues si, del
amor en el muy amplio sentido de la palabra y probablemente en la rela-
ci6n entre Radl y yo hubo encuentro de deseos “intelectuales”. Yo fui
maestra de Raul y €] estudiaba la relacién transferencial entre alumno y
maestro; a nadie tendrfa que escapdrsele la pregunta entre lo especular de
su tema y nuestra relacién. Se fue dando de manera dulee, sencilla, a veces
compleja en cuanto a los referentes tedricos, pero ello impulsaba atin més
a seguir leyendo, pensando, descubriendo; esto que parece tan claro
abora, no lo pensamos o al menos no lo explicitamos entonces. Si nos
ocupaba-preocupaba la relacién transferencial que estarfa ddndose entre
él y su cocordinadora Beatriz Ramirez Grajeda y los maestros que confor-
maban sus “Grupos de Formacién”. Es muy posible que la transferencia
que pudo darse entre él y yo, no necesitara ser enunciada como tal, en tanto
que era “positiva” v eso no obstaculiza el trabajo ni la relacién, por el
contrario, la anima.

Volviendo a mirar y re-pensar el texto de Raul, me llena de alegria
ahora ya no por €l ni por mi solamente, sino por las personas todas, pero
especialmente por los alumnos y maestros que tendrdn la oportunidad de
reflexionar y, en el mejor de los casos, tomar los “caminos que ha ido
abriendo™ cn este andar. Vale mucho la pena su nocién de dispositivo
pedagdgico que contiene las complejas relaciones de poder, modelamien-
to-moral disciplinario, transmisién y reproduccién, con su original pro-
puesta de la identidad docente comao “encrucijada de los imaginarios”, el
maestro como “sujeto supuesto deber ser”. Invaluable resulta el profun-

* Esto no es completamente textual, pues estd redactado por mi recuerdo y ya sabemos
que la memoria... Sin embargo, pienso que si expresa la idea; y alude de forma impor-
tante al tema de la “transferencia institucional”, por aguello de qué tan pertinente serfa
su tema para ¢l doctorado de la UAM-X; équé esperarfa la institucidn (el Otro) de é1?
* Rica metdfora con que me regald Silvia Carrizosa ul preguntar: équé caminos abre cl
autor!, {qué terras fertiliza’
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ciones entre maestros y alumnos en el intento de lograr modos v haceres de
educacién diferentes a lo hasta ahora propuesto, tanto ideolégica como
tedrica y pricticamente.

Aqui termino descando agradecer ¢l esfuerzo v resultado del trabajo
de Radl con un pequeio (regalo) fragmento de poema de los versos eter-
nos del gran Pablo Neruda, que siempre viene en mi auxilio.

Silvia Radosh Corkidi
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Oda al libro (1)

...Nosotros

los poetas

caminantes
exploramos

el mundo,

en cada puerta

nos recibié la vida,
participamos

en la lucha terrestre.
{Cudl fue nuestra victorias
Un libro

un hbro lleno

de contactos humanos,
de camisas,

un libro

sin soledad, con hombres
y herramientas,

un libro

es la victoria.

Vive y cae

como todos los {rutos,
no sélo tiene tuz,

no sélo tiene

sombra,

se apaga,

se deshoja,

s¢ pierde

entre las calles, se desploma en la tierra...
Libro de poesia

de manana,

otra vez
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vuelve

4 tener nieve 0 Musgo
en tus paginas

para que las pisadas

o los ojos

vayan grabando
huellas:

de nuevo

describenos el mundo,
los manantiales

entre la espesura,

las altas arboledas,
los planetas

polares,

y el hombre

en los caminos,

en los nuevos caminos,
avanzando

en la selva,

en el agua,

en ¢l cielo,

en la desnuda soledad marina,
¢l hombre
descubriendo

los ultimos secretos
el hombre
regresando

con un libro,

¢l cazador de vuelta
con un libro,

el campesino

arando

con un libro.

Pablo Neruda
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Introduccién

Al rememorar nuestros afios escolares, dificilmente recordamos ¢émo
fue que aprendimos la enorme cantidad de conocimientos que se nos han
impartido; sin embargo, tenemos la certeza de que un gran cimulo de
contenidos nos fue ensefiado. Aunque es probable que tengamos mis cla-
ro ¢l recuerdo de aquello que hemos aprendido recientemente. No cabe
duda que el olvido hace estragos, en especial si nos preguntamos por
nuestra estancia y por lo que aprendimos en preescolar, primaria y secun-
daria. Podriamos pensar que eso ocurri hace ya “tanto tiempo” que es
l6gico haberle olvidado.

Sin embargo, si interrogamos a un nifio 0 a un joven que cursa alguno
de estos grados educativos y le preguntamos qué aprendié el afio pasado
0, o vayamos tan lejos, el mes pasado, nos sorprender que en la mayoria
de los casos, a nuestros entrevistados les cuesta trabajo responder. Es muy
probable, incluso, que recuerden con claridad varios episodios ocurridos
en clase, en especial algunos agradables: la felicitacién de la maestra de
primero cuando ipor fin! escribieron su nombre, una excursién donde el
maestro jugd futbol con sus alumnos, un momento chusco cuando el
grupo se dio cuenta de algin equivoco del maestro, las bromas pesadas
que le jugaban a la maestra de matematicas, los apodos con los que se
referfan a los profesores (cuyos nombres muchas veces ya han olvidado),
etcétera.

También recuerdan los momentos dificiles: regafios, castigos, citatorios,
la entrega de boletas, la burla de algunos maestros, el aburrimiento, los
largos discursos incomprensibles, los dictados, las cuentas, las tareas, los
exdmenes, etcétera. Pero ¢y los contenidos? {Quién nos ensefi¢ los que-
brados y las divisiones con decimales? ¢{Con quién aprendimos eso de las
“Leyes de Reforma” y la “epopeya” de Benito Judrez? éPor qué no lo



recuerdan? {Por qué sélo recordamos algunos macestros por o bueno, o
chusco o lo desugradable que nos purceian, pero cusi no recordamos o
que nos easenaron’ By mds, recordanios muy poco 1o que aprendimos en
la escuela bdsica, Sinembargo, acaso ino ihamos a ¢so a la escueler FQué
sucede? INI siquiera los alumnos que carsan abora ese grado educativo
recuerdan con cluridud 1o que recienteniente se les ha “ensenado™ {Por
qué hemos olvidado muchos contenidos v solo recordamos episodios
afectivos, ¢l orden, ¢l encierro v la disciplinar

Pareciera como si el objetivo de Ta ensenanza bdsica fuera primordial-

mente el aprendizaje de la obediencia v Ia discipiina v no el aprendizaje
de contenidos! Fsto parcce parad@jico si consultamos los planes y pro-
gramas de estudio, pues no huy una palabra sobre L obedienciy, la disci-
plina y el orden, que con tanto énfasis los maestros nos inculcaban, inclu-
so a partir de castigos. {Qud xe pretende en verdad a partic de la escuela?
{Qué quieren los maestros? cLes gusta ordenar v custigar, mds que ense-
fnar a feers {No serd que ellos tambidn fueron “engafados”!

El vinculo que se establece entre maestros v alumnos determina no
solo el ¢xito o ¢ “fracaso”™ n el aprendizaje de los contenidos, sino que
mncluso “marca” la relacién del alumno con los contenidos. No ¢s extrano
que aprendiéramos con agrado lo que nos ensend un macestro al que admi-
rabamos, o por ¢! contrario, que aborrezcamos los contenidos impartidos
por los profesores “odiosos”,

{Qué se juega en wdo estor {Por qué idealizanmos v odiamos con tunta
intensidad a algunos maestros v a los conocimientos que nos imparten?
¢Por qué otros docentes pasan desapercibidos y, de lo que nos ensenaron,
no hay ni rastro en la memorial JQué suerte de significaciones imagina-
rias depositamos en ellos? Y ¢llos, qué depositan en nosotros? {Por qué
hay quicnes nos miran como a sus hijos y hay otros que nos desprecian con
tanta safia? <Qudé significamos para eltos? {Qué les significa su trabajof
{Qué significa ser maestro? {Qué significa encarnar esa figura adimirada
y venerada por unos v menospreciada por otros? iPor qué la escuela nos
da la impresion de que es una “trampa” que apresa a los alumnos pero
también a los macstrost <De qué le sirven a Ly sociedad esas escuclas
donde los nifios “aprenden”™ que aprender es aburrido v los muestros ense-
flan que la diseipling, ¢l control v el castigo son mis importantes que

conocimicntor dPara qué existen estas instituciones “perversas” que ciir-

bolan discursos que se contradicen con sus practicast {Como es que ¢l
maestro se convierte en parte esencial de estas “midauinas” institucionales
que “disciplinan cuerpos” v “modelan” sujetos?




Estas preguntas subyacen en el interés de esta investigacién, que parte
de Ta hipétesis de que la relacion maestro-alumno es el eje central del
proceso de ensefianza-aprendizaje, pues mediante ésta dicho proceso se
organiza y se lleva a cabo. Pero no sélo eso, por medio de la misma se
realiza el ejercicio del poder en la escuela, es justo ahf donde la fuerza del
poder (como seitala Foucault) del Dispositive pedagdgice se hace presente y
crea sujetos. Y es la transferencia {pensamos), el elemento central que se
jucga cn esta relacion.

Il presente trabajo consta de tres grandes apartados. Primera parte,
Subjetivacion del Dispositivo pedagdgico: la transferencia. Bste apartado consta
de cinco capitulos donde se desarrolta el plunteamicnto del problema v el
marco tedrico de esta investigacién. Se expone la hipétesis de gue la edu-
cacién bdsica forma parte de una construccidn social, a la que hemos
denominado (siguiendo a Foucault), Dispositivo pedagbgico. Este dispo-
sirivo tiene la funcién primordial de llevar a cabo un ejercicio estratégico
de poder, que consiste en la transmision, reproduccién y transformacién
de la cultura. Para lograr esto se ha construido un conjunto heterogéneo
de discursos, pricticas, normas e instituciones (articuladas en un sistema
burocrdtico), que tiene la funcién de constituir a los sujetos “educados”
(con los conocimicntos elementales v el “modelamiento moral-discipli-
nario”} que ¢l sistema social requiere,

L] maestro de educacion bdsica es uno de los sujetos que este Dispo-
sitivo pedagdgico ha tenido que construir y “modelar”, para que realice la
fabor estratégica encomendada a la llamada “cnsefianza elemental”.

“La transferencia” desemperia un papel importante ¢n la relacion edu-
cativa y, por tanto, cu ¢l proceso de ensefanza-aprendizaje. Ins también uno
de los procesos de subjetivacion que se encuentran atravesados por ¢l Dis-
positivo pedagogico, que deja “marca” en los sujetos de la pareja educativa:
en sus manifestaciones de deseo, en las significaciones 1maginarias que
- sostienen su identidad y en fa forma en que estructuran sus relaciones. Aqui
intentumos dar cuenta de este proceso, especialmente en el maestro.

Fon la segunda parte, Tiradajo grupal: invesiigacion ¢ intervencion, sc expo-
nen las cuestiones merodolégicas que sustentan esta investigacion, las
consideraciones sobre el andlists del discurso, ¢l modelo de trabajo grupal
empleado como dispositive de investigacion y ¢l diseiio del trabajo grupal.

Por Gltimo, en la tercera parte, La experiencia grupal, se presenta la
transeripeién y el andlists de las tres sestones que contempla ¢ trabajo
grupal. Finalmente, se destacan @ mancra de conclusiones algunos de los

resultados de esta investigacion.
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Primera parte

SUBJETIVACION DEL DISPOSITIVO
PEDAGOGICO: LA TRANSFERENCIA

Foucault describe a la subjetivacién como “pliegues” que van del
afuera hacia adentro.
Margarita Baz

La historia de la subjetividad (...) deberfa intentar reencontrar la muy
larga transformacién de un dispositivo de la subjetividad definido por
(...y el conocimiento del sujeto por sf mismo y la obediencia del sujeto
alaley.

Michel Foucault
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Importancia de la relacién pedagégica
para el aprendizaje escolar

En la relacién pedagégica lo que se aprende no es tanto lo que se
ensefia (el contenido), sino el vinculo educador-educando que se da en
la relacisn.

Guillermo Garcfa

Fl profesor pucde pensar que sus intenciones son buenas, puede pre-
tender en el alumno la reflexion critica, ¢l aprendizaje creador, la
ensefianza activa (...), pero definido el vinculo pedagdgico como un
vinculo de sometimiento, resultaria extrafio que tales objetivos pu-
dieran llegar a concretarse.

Redolfo Bohoslavsky

La crisis de la educacién bésica
en el contexto de la globalizacién

Fl desarrollo de la globalizacién ha tenido como baluarte la polizica
neoliberal que establece, entre otras medidas, la reduccién de la partici-
pacién social del Estado y el impulso a la privatizacién de los servicios
publicos, entre éstos la educacion,

Desde el neoliberalismo, el Estado debe vincular la educacidn a los
requerimientos del sistema productivo, de manera que sirva como un
instrumento de desarrollo econdmico. Esta vinculacién de la educacién
al sistera productivo ha propiciado que los criterios y principios que
rigen a la empresa se trasladen mecdnicamente al dmbito educativo: si en
la empresa se habla de la necesidad de “reconvertir” la planta productiva
para modernizarla, en la educacién se habla de Modernizacion educativa.
En la primera se busca /a excelencia v la calidad, en la segunda estas metas
se convierten en prioridades.

ILa obsesion por la calidad y la excelencia, que en las empresas tiene un
papel estratégico tundamental para salir adelante en la hipercompetencia
comercial del mundo globalizado, se traduce en el 4mbito educativo en la
competencia de las instituciones educativas por la asignacién de recursos.
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En este marco, cobra interés la evaluacién de la calidad del sistema edu-
cativo a fin de establecer criterios de seleccidn v distribucion de apoyos
cconémicos y materiales.

Cabe senalar que al impulsarse la educacidn como una estrategiu de
desarrollo, se reconoce que ¢l Istado debe establecer las reformus perti-
nentes en su sistent educativo. En NMéxico, estd en marcha un proceso de
modificacion det perfll educativo del pafs, que pretende aleanzar Ta uni-
versahizacion de la educacidn basica de cahidad (Schmelkes, 1998:177),

reducir la matrfcula de la cducacidn superior ¢ incrementar sustancial-

mente la formacidon de téenicos (Aboites, 1999). [<stas reformas ticnen la
finalidad de favorceer ¢f crecimiento de un sistema productivo de carde-
ter maquilador.

LLos organismos internacionales { Cepal, 19925 ocpr, 1997; Unesco, 1998)
reconocen que fa cducacion bisica s clave para ol desarrollo de los pafses
del tercer mundo. Por esta razon se han establecido una serie de recomen-
daciones a fin Jde mejorar ke calidad de este subsistema cducativo.

Dentro de este marco neoliberal, se flevd a cabo en Jomiten, Tailandia
la Conferencia mandial sobre educacion para todos {marzo, 1990}, donde se
abord6 la importancia de tomar decisiones politicas para asepurar ¢l ac-
ceso a la educacion bdsica de la mayorfa de fa poblacion « escala mundial,
En este acto se dicron a conocer cifras alarmantes, que muestran el déficit
educativo internacional, que repercute principalmente a los pafses en vias
de desarrollo:

Mds de 100 millones de mifos v de nifias (. no tienen acceso a la ensenan-
z3 primaria.

—NM s de v60 miilones de adultos (.. ) son analizbetas.

—Mis de la tercera parte de los adultos del mundo carccen de aceeso ul
conocimiciito impreso v a las nuevas teenologfus que podrian mejorar su
culidad de vida vayadarles a adapiarse & los cambios sociales y culturales,
—Mas de 10 millones de mifios ¢ winumerables adultos no consiguen com-

pletarel cielo de educacién bisica; y hay millones que, aun completindolo,

no logran adquirir conocimientos v capucidades esenciales { Decliracion,

1991:78).

Los paises congregados en la conterencia destacaron que la falta de edu-
cacidn hisica que sufre un porcentje importante de L peblucidn, tmpide
a la sociedad hacer frente wios probiemas de estancamiento y decadencis

econdnmicy, con ¢l vigor y L determinucion necesarios. Por esta ruzon al
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concluir suscribieron una Declaracion mundial sobre educacién para todos:
satisfaccion de las necesidades de aprendizaje (1991), donde se destaca lo
siguiente:

La educacién bdsica es mds que un fin en sf misma. Es la base para un
aprendizaje y un desarrollo humano permanente sobre el cual los paises
pucden construir sistermidticamente nuevos niveles y nuevos tipos de educa-
cién y capacitacion.

Satisfacer las necesidades bdsicas de aprendizaje exige (...) una “visién
ampliada” que vaya mas alld de los recursos actuales (...} y los sistemas
tradicionales de instruccidn, tomando como base lo mejor de las pricticas
cn uso. (...} Para lograr esto se requiere:

—Prestar atencidn prioritaria al aprendizaje

—Ampliar los medios v el alcance de la educacion bdsica

—Mejorar el ambiente para el aprendizaje (ibidem, 80).

1.a sausfaccién de las necesidades bédsicas de aprendizaje es el eje funda-
mental de la Declaracidn mundial sobre educacion para todes, que parte de la
siguicnte tesis:

(para que) el incremento de las posibilidades de educacion se traduzcan en un
desarrollo genuino del individue o de la sociedad depende en definitiva de
que los individuos aprendan verdaderamente, (...) que verdaderamente ad-
quieran conocimientos itiles, capacidad de raciocinio, aptitudes v valores.
En consecuenciz, la educacion bésica debe centrarse en las adquisiciones y los
resultados cfectivos del aprendizaje (..) (idem).

Indudablemente la educacién es un elemento fundamental para el desa-
rrollo de un pafs, pero de ella no depende exclusivamente la solucién de
los problemas socioeconémicos, como al parecer este discurso ideold-
gico nos quiere hacer pensar. Sin embargo, no podemos dejar de reco-
nocer que la educacidn mundial estd en crisis, la cual se refleja, entre
otros aspectos, en el alto {ndice de “fracaso escolar” que se detecta a
partir de cifras estadisticas sobre desercién, reprobacién y bajo aprove-
chamiento {Bravo, 1988).

En nuestro pais ¢l problema del fracaso escolar, especialmente en la
educacién bisica, es reconocido como uno de los principales retos a supe-
rar. El diagnéstico del Programa para la modernizacidn educativa (PyE),
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1989:56-57) muestra ¢l problema con las stewientes cifvas: de To mi-
. E H o
Hones de nifnos que cursaban primaria, 45 por cente (mds Je 6.6 millones

] i ) t
de estudiantes) no concluyeron sus estudios en ol nerodo replamentrio,
) i B

va sea porgue deserturon o repetiun uno o mads cursos. Seestimaba que
500 mul ninos abandona

it i.l[’ll.l}.{]lﬂt[’ll() lZl [N

uela en los primeros tres

grados de primarta v 380 mal en los dltimos tres Por esta razdn se esta-

blece en este programa la mera de universalizar la educacion primaria y

ascgurar que los slumnos fa concluyan por completo.

N R U P RN Y s . H . e
Fon el Prograsia de desarvnlin cdicarivg 1995 (1996}, en o quu se

refiere u Fducacion Basica, no se presentcun diagndstion twn detallado v

elaborado com el Py del sexenio anterior, sin conbuirgo, sus areumestos

=

reflejan que, o pesar e Tis reformius realizadas) twodavia provalecen peo-

)

blemas como: Tyl inastsiencia a la escuehi de wng pran cunudad de ms

entre los seis v

an fnotuble dos

diferencias entre lus distintas entdades federativas respecto de los indiees

CSCLIC’C[, IU (juu st

tro pafs.

Eu laactualidind, de couerdo con el Pediner inforie de gobi

Vicente Fox, existen mds de dos millones de nifios y idvenes entre cinea v

14 afos que nu asisten con regalandad @ Lo escuely, To cual representa una
cifra considerable.
Recientemente, en diciembre del 2001, se dieron o conocer los resui-

tados de T evaluacion de uprendizage del Progre W la cvalnacidi inier-

nactonal de estndiconzes organzada por la OCDE P esticevaluaadn Ndxi-
co ocupd cl dltimo Tupar entre Tos 258 pafses de la GUDE v el pendlomo

entre el total de

alses evaluados (32), dado que participaron ademas

otros cuatro patses (Brast, Letonta, Lichtenstens v Rusia). Mdésico sola

supero a Brasil, que quedo en dlnmo lagar (Lataps, 2001).
La prucha ded pisase aplicd en el 2000 v formu parte de un programa
permanente para cvaluar cada tres aios los conodniientos v habilidades

de alumnos en lectura, nudtemdicas y clencias, cudatizando uno de estos

camnpos en cada apitcacion {esta ver se enfatizo T fecturag. ba prucha se

aphica a una muestvy representativa de estudiantes de 13 afios encada pats,

independientemente del grado que cursen (pues son diferentes los siste-

VR primer Biogae vine ae: ar el arupo de fos desominades “analtbetas fanosna-

les®, micntras que o serundo reoresenta el frezage cducativg”,
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mas cducatives). Su propdsito es evaluar los conocimientos y habilidades
minimos necesarios, para enfrentar los retos de la vida adulta, una vez que
se han concluido los estudios de ensefianza bdsica,

La evaluacién es muy completa, consta de varios instrumentos cuida-
dosamente elaborados y estandarizados, que se traducen a cada lengua
nacional por equipos locales. Se aplican ademds, cuestionarios a directo-
res y estudiantes a fin de indagar algunos aspectos cualitativos como me-
dicién de actitudes del alumno y su entorno social. Sin duda esta evalua-
cidn, a pesar de todas las consideraciones que puedan hacérsele para
relativizar sus resultados (idem), pone en evidencia la fuerte crisis por la
que atraviesa la educacién bésica.

El “fracaso escolar” es la manifestacion mds clara de la crisis de la
educacion. Si bien es cierto que el fracaso escolar abarca todos los gra-
dos educativos, este problema cobra mayor importancia en la educa-
cién bdsica por la relevancia que tiene este nivel y por la magnitud de
personas que afecta. Tan sélo en México se estimaba que en el 2001 este
sistema educativo atendfa a 23.6 millones de nifios y jévenes matricula-
dos en preescolar, primaria y secundaria, esta ¢ifra representaba 79.4
por ciento de la matricula total de todo el Sistema Educativo Nacional
(Informe, 2001}, Por su trascendencia, el problema de! fracaso escolar
en educacién bdsica ha sido objeto, en los tltimos afios, de una atencién
especial en las politicas nacionales e internacionales; asi mismo, resulta
de sumo interés para la mvestigacién y la intervencién en ciencias so-
ciales.

Como se desprende de numerosos estudios (Lurgat, 1979; Avanzini,
1982; Bravo, 1988; Guevara, 1992; Schmelkes, 1997 y 1998) ¢l fracaso
escolar es un fenémeno complejo y muy variado, por lo que es dificil
encontrar una solucién unica e incluso es muy complicado establecer una
respuesta integral como hasta ahora se ha intentado con las reformas
educativas inspiradas en una serie de politicas neoliberales adecuadas a
un pragmatismo nacional (Moreno, 1995:7).

Estas reformas inician de manera importante en mayo de 1992 con la
firma del Acuerdo para la modernizacion de la educacién bdsica. Este acuerdo
establece una serie de cambios, cuyos ejes fueron: la reorganizacién del
sistema educativo (descentralizacién), la reformulacién de contenidos
(cambio de planes y programas de estudio), la elaboracidn de nuevos
libros de textos y la “revalorizacién” de la funcién docente mediante la
implementacién de la “carrera magisterial” (sistema de estimulos) y “me-
jorar” el salario de los profesores (Acuerdo, 1992).
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Un ano despuds, en 1993, se publica la Loy general de educaciin que
redefine a la educacion bidsica al establecer que dentro de este nivel edu-

cativo se consideran los ciclos de preescolan; primaria y secundaria. De esta

manera queda establecido oficialmente que la educacion bisica aumenta
de seis a diez grados: al menos uno de preescolar, seis de primaria v tres de
secundaria.

Aunque algunas de estas medidas no se han padido evaluar con o
rigor necesario, de acuerdo con ¢l Programa cdveation 1995-2000 la des-
igualdad educativa, ¢l abatimiento del fracaso eseolar y lu mieta de elevar
la calidad de L educacion no se ha alcanzado en los términos propuestos.
En un estudio de Marfa de Tharroia (19957 se senala que en 1992 ¢f 42
por ciento de la matricula de educacién primaria no la concluia y 36 por
ciento de las escuclas del pafs erun unitarias (un solo maestro atiende
alumnos que cursan diferentes grados en un mismo salén), son incomple-
tas y no cuentan con los recursos minimos indispensubles. Por otra parte,
¢l conteo intercensal del INEGH realizado en 1995, estimabu que 1.2 nui-
llones nifios en edad eseolar no asisten a ninguna institucion de educacion
bdsica (Schmelkes, 1998:174).

Iintre otras cosus, estas cifras muestran que ¢l Sistema Fducativo no
ha podido proporcionar cducacidn bisica para todos (universulizacion v
la educacion que ofrece carcce de la calidad necesaria,

Por otra parte, desde los setenta la educacion ha sido mcapaz de
modificar la distribucidn del ingreso v la cada vez mis polarizada es-
tructura de la sociedad. Lsto ha generado un escepticismo creciente
acerca del poder trausformador de la educacion, especialmente para la
poblacion depauperada. Iin este contexto, la educacidn bdsica ha dismi-
nuido la relevancia que tiene para muchas familias que requicren del
trabajo de sus hijos para sobrevivir (Idem); en consecuencia, ha perdido
la capacidad de atracr y mantener en su seno a la poblacion que mds Ie
necesita, lo que es grave, especialmente porque en las circunstancias
actuales, es muy probable que sea la Unice educucion a la que rengan
acceso.

Si bien se reconoce que e educacion ya no es el canal de movilidad
social que fue durante u primera mitad del siglo XX, no obstunte “son
innegables sus resuliados sobre el erecimiento personal v la calidad de la
vida comunitaria, social y civica. La educacion es la variable que dota de
calidad 4 los procesos de transformacion y desarrollo” (ibidem, 176).

La cducacidn basica, ademids de brindar a la poblacion los conaci-

mientos y habilidudes clementales, se ha convertido desde el siglo XIX ¢n
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un Dispositivo pedagdgico de educacidn moral,? reproductor de la ideologia
dominante (Althusser, 1981; Bourdieu, 1981 y 1997), y por esta razén
sigue teniendo un papel muy importante dentro de los procesos de disci-
plinamiento, socializacién y control del sistema social. Sin embargo, no
podemos dejar de reconocer que la educacién bdsica es un bien cultural
que repercute en el desarrollo personal y la calidad de vida de quienes la
reciben. Sin duda, este aspecto benéfico, se potenciarfa enormemente si se
transformara su cardcter de Dispositive ideoldgico y moralizante de ejerci-
cio del poder.

Por lo pronto, parece que la situacién de la educacién bdsica seguird
regida por las l6gicas de las politicas neoliberales. El nuevo gobierno
mexicano ha externado una continuidad con el proyecto educativo de los
dos sexenios anteriores, e incluso prevé aumentar las transformaciones
que se iniciaron en la década pasada. En el documento Bases para el progra-
ma sectorial de educacion (2001-2006), se propone como elemento central
alcanzar una “educacién de calidad” que permita responder al entorno
internacional de la globalizacién, para vincular eficazmente la educacion
con ¢l sistema productivo (Rangel, 2000). Aunque como hemos visto
hasta ahora, esto no ha sido posible, a pesar de las reformas implementadas
(Schmelkes, 1998 y Aboites, 1999).

En el mencionado programa aparecen proyectos vinculados con las
politicas neoliberales, como son: la creacién de un Sistema nacional de
becas y créditos educativos (que nos remite a la propuesta del sistema de
vales, bonos y créditos bancarios para contratar los servicios educativos
que serfan privatizados), el establecimiento del Instituto Nacional para la
Ewvaluacion de la Educacién (que responde al interés de la evaluacién de la
calidad educativa) y la constitucién del Consejo Nacional para la Tecnologia
Educariva (que tendria el objetivo de tecnificar los procesos educativos
para modernizarlos y adecuarlos a los requerimientos del sistema pro-
ductivo) (Rangel, 2000).

Como hemos sefialado, la educacién bésica se encuentra en crisis y el
fracaso escolar es una de sus mds claras manifestaciones. Esto nos hace
preguntarnos acerca de las investigaciones en torno al fracaso escolar.

2 Este tema se desarrollard en el siguiente capitulo, en el apartado “Emergencia” de la
escuela dentro del dispositivo de ensefianza elemental, pags. 58 y ss.
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Relacién educativa y fracaso escolar

El término fracaso cseolar sin dudd es ambiguo v alude @ una problemdtica
que se ha intentado explicar 4 partir de una gran cantidad de mterpreta-

ciones, que van desde la pustura psicobiologista que sostiene que ¢l fracu-

50 obedece a una deficiente capacidad intelectual del alumno, hasta cf
socioccondmico-cultural, que alude a las desventagus de los nifios de lus
clases subalternas pura incorporarse b régimen escolarizado hegemanico.

En general se entiende por fracaso escolar “le dificultad que mani-
flestan algunos alumnos para adquirir los conocinmientos, habilidades v
actitudes que se ensenen on la escucla, Cast siempre se entiende como
sinénimo de problemas u obstdculos que el mnio presenta en su proceso
de aprendizaje” (Castro, 1988:44). El fracaso escolar comprende una
seric de situaciones como son: fa reprobacidn, ¢l bajo aprovechamicen-
to, la repeticion de cursos, la no retencién y aplicacion de conocimien-
tos, cteéter.

Podemos decir que ol fracaso escolar wlude fundamentaimente 4 la
incapacidad de fa escuela para transmitdr una serie de conocimicentos y
habilidades a los sectores mids murginados de Lo poblacién. s un jinr-
ma que evidencia lus contradicciones del sistema educativo. Lu escuela
moderna, de inspiracion liberal, que se estructura fundamentalmente
en ¢} siglo XIX, pretendia ser el instruniento social para brindar igual-
dad de oportunidades a los ciudadanos. La posibilidad de movilidad
soctal mediante la educacion, es parte de la justificacion wdeoldgica que
sirve de soporte para ¢l sistema educativo. Sin enmibargo, la escucla en
realidad se ha convertido, no sélo en uno de los aparatos privilegiados
de transmisidn tdeologica, sino en un instrumento de seleccidn y distri-
bucién social de las poblaciones, pues al otorgar calificaciones v certi-
ficados se establecen categorias de grados de educacion que aummentan
las diferencias de cluse (Bourdicu, 1981). Para que en realidad e cdu-
arfa Inés Castro {1988:48),

cacién fuera promotora de e gualdad 1
sefiala que tendria que garantizarse:

La feualdad de acceso: que todos los grupos sociales tavieran las mismas
A dguaddad de arcesn: que todos los grupos sociales tavieran las mismus
posibilidades de incorporarse a un sistema educativo que ofreciera la misti
calidad en todas sus instituciones, sin importar fa regién en la gue se encon-

traran.

L dgualddad de sobrevivencia: que todos los nifios, sin importar su clase socil,

tuvieran lus mismas probabilidades de permanceer enlaescucla v conchurla,




La igualdad de producto: la posibilidad de que los nifios de todas las clases
sociales aprendan las mismas cosas, en un nivel semejante y en un mismo
grado escolar.

Ladgualdad de resultados: que los alumnos, sin importar su extraccién social,
logren un nivel educativo similar como resultado de un proceso escolar
semejante.

Sin duda la igualdad total es imposible pues tendriamos que obviar las
diferencias personales, sin embargo, cl sistema educativo tal y como exis-
te ahora, lejos de contribuir a alcanzar una cierta igualdad de oportunida-
des de educacion, refuerza adn mds las diferencias sociales, incluso las
promueve. El fracaso escolar es el sintoma fundamental de esta contra-
diccion, de ahi su importancia.

Los especialistas en educacién han intentado dar cuenta de este pro-
blema a partir de diversas teorfas, sin embargo, podemos decir que son
dos los enfoques que se han privilegiado para explicar el fracaso escolar:
el enfoque centrado en el producto y el enfoque centrado en el proceso. Ef
primero plantea que el fracaso escolar se presenta cuando no se cumplie-
ron los objetivos educativos propuestos. Desde esta perspectiva los indi-
cadores principales del fracaso escolar son: las bajas calificaciones, la
reprobacién y la repeticién de cursos. Las causas de este fendmeno, son
ubicadas principalmente en la falta de capacidad intelectual de los alum-
nos para aprender adecuadamente lo que se les ensefia. Se reconoce inclu-
so que la capacidad de memorizar y reproducir “mecdnicamente” infor-
macién (sin comprenderla y asimilarla reflexivamente) es un indicio de
las deficiencias de aprendizaje que levan al fracaso escolar (Avanzini,
1982:26),

Los defensores de esta interpretacién consideran que la escuela brin-
da las mismas oportunidades de aprender a todos los alumnos y en conse-
cuencia, el fracaso escolar depende primordialmente del alumno y en
menor grado del método de ensciianza. Iin este enfoque la educacian se
ve reducida a la ensefianza, que es concebida sélo como la transmisién de
conocimientos. Desde esta perspectiva, se considera que para superar el
problema del fracaso escolar, se requiere hacer modificaciones en la ense-
fianza, modernizando los métodos y las técnicas diddcticas, asf como ac-
tualizar a los maestros cn su empleo. Con base en estos planteamientos,
por un lado, se promueve la actualizacién del magisterio, se modifican los
planes y programas de estudio (acciones que se han venido realizando con
especial énfasis desde hace diez anos); y por otro lado, se emplean medi-
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das de atencidn psicopedagdyica para los alumnos ¢ incluso se desarro-
Han estrategias de seleccion de acuerdo con sus capacidades (dentro de
esta légica de seleecion se implementd el examen Gnico para ingresar al
bachillerato, donde se pretende brindar las mejores oportunidades de
estudio a los “mcjor dotudos” ).

Este enfoque es reduccionista, pues lmita la explicacion del fracaso
escolar a factores individuales v descontextualizados, que dejan de Jado
muchos factores socioecondmicos, politicos y culturales que afecran al
alumno, al macswo, a la institucién escolar v a todo ¢ modelo educativo.
En consecuencia, las alternativas de solucidn agut ofrecidas (que provie-
nen principalmente de la modificacion de la ensefianza a partir de la
tecnologfa educativa), resultan ser parciales v poco cficientes.

El segundo enloque, centrado en el proceso, analiza el fracaso cscolar
de acuerdo cont los resultados obrenidos, pero considera también el desu-
reollo de los factores que determinaron dichos resultdos, busca entonces
una visién integral del proceso educativo, Para éste, la falta de aprendizaje
de los alumnos depende, entre otras cosas, del vinculo del alumno con ¢l
conocimiente, los determinanies de este vinculo, el proceso de apropia-
cién del conocimiento v su permanencia mds alld del periodo escolar. 1l
fracaso no reside Unicamente en un “bajo aprovechamiento” establecido
vor una mala calificacion como resultado asslado, sino que estd determi-
nado por ¢l proceso que generd ese resultado v opor las consecuencias
socicecondmicas y culturales del mismo.

Cuando se anadiza ¢l fracaso ¢scolar no se parte de fa idea de que el
alumno fracasa purque no es nteligente, sino que se plantea yue ¢l esta-
diante fracusa porque se vive como un individuo poco inteligente. “la
autoimagen que ¢l estudiante desarrolle a partir de suimgrese a la escucla
desarrolla actitudes de autodevalorizacion. En la configuracion de estas
actitudes, la escuela, viu el profesor juegan un papel importante” (Bravo,
1988:17).

El maestro emite a Jo largo del curso, una serie de apreciaciones sobre
el desemperio del alumno, que van marcando la “autoimagen” del estu-
diante. Listas valorizaciones hacen que asuma una identidad de “buen”,
“mal” o “regular” estudiante que generd, de manera importante, s posi-
bilidades de fracasar o tener éxito en la escuela (Lurcat, 1979).

tivas del maestro respecto de sus alumnos, determinan el rendimiento
escolar (Llurcat, 1979; Roscenthal y Jacobson, 19805 Bravo, 194§;

Corenstein, 1986; ‘lenti, 1986; Schimclkes, 1997). Sin embargo, todas
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centran su atencién en las categorfas preceptuales que los maestros em-
plean para clasificar a sus alumnos, asi como los efectos de estas “clasifi-
caciones”. Pero no se indaga detalladamente: ¢Por qué determinado alum-
no es “visto” o “percibido” de una manera? {Cémo es que esta clasificacién
repercute de forma tan importante en su identidad como alumno y en su
aprovechamiento?

I.os conceptos de vinculo, identificacidn, transferencia, ctcétera, que
pueden ayudar a dar cuenta de este fenémeno no son empleados por estas
investigaciones, es por ello que el trabajo que presento cobra especial
importancia para ayudar a comprender ¢l fenémeno del fracaso escolar,
pues retoma algunos de estos conceptos, especialmente se centra en el
andlisis de las relaciones transferenciales de los maestros. Abordé este
problema desde una perspectiva practicamente desconocida en nuestro
pais, el unico antecedente es la investigacién que realicé como trabajo de
tesis de maestrfa, titulado Andlisis de la contratransferencia de waestros de
educacion bdsica, mediante un Grupo de Formaciin Psicoanaliticamente Orien-
tado (Anzaldia, 1996). En esa investigacién quedaron varias interrogantes
sin resolver, entre ellas, la manera en que los procesos sociales tienen
ingerencia en los procesos subjetivos que constituyen a los docentes como
actores educativos y el modo en que impactan en la relacién cducativa. En
este trabajo intento resolver estas preocupaciones.

Planteamiento del problema de investigacion

La relacién maestro-alumno ha sido objeto de trabajos tedricos (Postic,
1982; Bohoslavsky, 1986) y de investigaciones empfricas (Ayala, 1997;
Romo, 1997), sin embargo, en nuestro pafs hasta donde he podido inda-
gar no se ha abordado empiricamente desde un marco tedrico-psicoana-
litico (salvo la investigacién que realicé en 1996). Considerc que ¢l psi-
coandlisis ayudarfa a dar cuenta de los complejos procesos intersubjetivos
que configuran esta relacién. Es por esta raz6n que deseo abordar el tema
desde esta perspectiva, privilegiando ¢l andlisis de la transferencia, pues
pienso que ¢ésta es uno de los clementos centrales que se juegan en el
vinculo maestro-alumno.

Destaco el estudio de la relacién educativa porque son muchos los
autores que sefialan la importancia de ésta para el aprendizaje (Garcia,
1975; Bleger, 1977; Bohoslavsky, 1986; Zarzar, 1984), al respecto Gui-
llermo Garcia sefiala:
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Me centraré en los maestros porque estudios recientes (Mufioz y
Ulloa, 1992; Schmelkes, 1997) demuestran que constituyen el factor més
importante para mejorar el aprovechamiento de los alumnos y la calidad
de las escuelas. En relacién con esto, Sylvia Schmelkes afirma: “T.os re-
sultados de este estudio son muy claros respecto a la importancia de los
maestros —especialmente su prictica docente y sus actitudes— en los re-
sultados de aprendizaje” (1997:164).

Por otra parte, cabe destacar que cualquier investigacién que aporte
elementos para un cambio importante que impacte a los maestros, reper-
cutird en ia enorme cantidad de alumnos que, a lo largo de los afios,
transiten por sus aulas.

Se analizan las transferencias de los maestros, porque pienso que mar-
can, en gran medida, la manera en que se relacionan con sus alumnos,
estableciendo un vinculo que determina, en buena parte, el aprendizaje.
Considero que mediante la relacidn educativa se estructura y se lleva a
cabo todo el proceso de cnsenanza-aprendizaje, de ah{ su trascendencia
para el éxito o el fracaso escolar?

En consecuencia, si se logra cambiar algunas formas de relacién o por
lo menos algunas actitudes de los docentes, se tendrd una repercusién
muy positiva entre los estudiantes; pues recordemos que las expectativas
y el vinculo que el maestro mantenga con sus discipulos tienen un papel
trascendental en la identidad del alumno y en su desempefio (Rosenthal y
Jacobson, 1980; Corenstein, 1986; Bravo, 1988; Schmelkes, 1997).

Las recientes reformas educativas han tratado de modificar la prictica
docente a partir del cambio de programas y materiales diddcticos, asi
como por medio de cursos de actualizacién. Los resultados han sido poco
alentadores, ya que, por ejemplo, los cursos no han tenido un impacto real
en la manera en que los maestros se descnvuelven en sus clases. Incluso es
frecuente ver maestros (ue manejan programas, materiales y discursos de
orientacién piagetiana o constructivista, pero mantienen una ensefianza
tradicional, donde contindan fomentando la dependencia y sumisién de
los estudiantes.

Por esta razén picnso que los esfuerzos para cambiar la prictica do-
cente y superar el fracaso escolar, mediante cursos de actualizacion, son
vanos st no se modifican la actitud y los vinculos del docente con sus

* “Estudios sociolGgicos y antropoldgicos (...) coinciden en identificar los efectos de las
creencias v actitudes de los maestros sobre la autoimagen v el éxito o fracaso de los
estudiantes” (ibidem, 19).
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alumnos, con su labor educativa y con el conocimicento. Un andlisis de los
clementos transterenciales que subyacen en la prdctica docente, puede
ayudar a comprender mejor algunos factores importantes que inciden en
el complejo proceso de ensciianza-aprendizaje; por otra parte, este tipo
de analisis puede avudar o los maestros a tomar conciencia de algunos
procesos subjetivos que influyen en su quehacer cotidianoe.

La presente investigacion se propone establecer el papel que tiene la
transferencia en la practica docente y en el proceso de enschanza-apren-
dizaje. A partir de un dispositivo de investigacion e intervencidn grupal,
analizaré algunos elementos transferenciales de un grupo de docentes,
que a la par permita (tal vez), cambiar la actitud de Jos macstros partici-
pantes y modificar en clerta medida sus vinculos, produciendo, como
dirfa Balint, “un limitado pero considerable cambio en la personalidad”
(1961, t. 11:164) del macstro,

Para realizar la investigacion se empled un dispositive de trabajo grupal
que hemos denominado *Grupos de formacién psicoanaliticamente orien-
tados” (Anzaldda y Ramirez, 1997), que caracterizaremos mds adelante.

La investigacion de campo se llevé a cabo con un grupo de maestros
de educacion bidsica (preescolar, primaria y sccundaria) del DF v la zona
metropolitana. Se analizaron algunos clementos transferenciales en rela-
cién con su practica v con sus alumnos, tomando como punto impoertante
el andlisis de situaciones de dificil manejo en su labor como docentes.

La experiencia grupal se ofrecié como un seminario-taller convocado
por la Universidad Pedagdgica Nacional, realizado en sus instalaciones
con una duracién de tres sesiones de cinco horas cada una, durante febre-
ro de 1999.

Objetivos de la investigacion

Objetivo general

Analizar las relaciones transferenciales de los maestros de educacion ba-
sica en situaciones de aprendizuje.

Objetivos especificos

1. Conocer el papel que tene la transferencia en ia relacién educativa,
2. Comprender el modelamiento de la identidad del docente dentro del
contexto del Dispesitivo pedugdgico de ensefianza clemental.

44




3. Analizar las significaciones imaginarias que subyacen a las relaciones
transferenciales de los maestros en las situaciones que ellos nos rela-
ten.

4. Establecer un dispositivo de trabajo grupal que permita a los maestros
el andlisis de las relaciones transferenciales que establecen en determi-
nadas situaciones de su practica cotidiana.

Caracterizacién de algunas investigaciones
sobre la relacién educativa

El problema del impacto de la relacién educativa en el fracaso escolar ha
sido estudiado por numerosas investigaciones (Rosenthal y Jacobson, 1980;
Corenstein, 1986; Bravo, 1988; Schmelkes, 1997), donde se demuestra
que las expectativas del maestro respecto de sus alumnos son determinan-
tes en su rendimiento escolar. Estas investigaciones abordan “los meca-
nismos mediante los cuales los maestros generan ciertas expectativas res-
pecto de sus alumnos y cémo llegan a realizarse en el dmbito del salén de
clases hasta producir, mediante la actitud del propio maestro, lo que éste
ya esperaba” (Corenstein, 1986:21).

Rosental y Jacobson en su libro Pygmalion en la escuela (1980) publica-
do por primera vez en 1968, muestran claramente cémo la profecia del
docente es cumplida por los alumnos. La investigacion consistié en apli-
car el Test de Aptitud General (TOGA) a quinientos nifios de una escuela
primaria, con la supuesta finalidad de informar a sus maestros quienes
cran los nifios con mayor potencial intelectual y mejores “capacidades”
para desarrollarse exitosamente en la escuela. EI ToGA es una prueba que
ticne por objetivo establecer el estado inicial de capacidades intelectuales
y “predecir” el potencial de desarrollo en la escuela, consta de dos
subpruebas: una verbal y otra de razonamiento.

Al inicio del ciclo escolar, se proporcioné a los profesores una lista de
los ninos que supuestamente habian calificado con las més altas puntua-
ciones en la prueba, por lo que se esperaba tuvieran un mejor desempeiio
durante el afio. En realidad, los nifios habian sido elegidos al azar. De tal
manera que experimentalmente se cred la expectativa de buen logro en
los maestros. Después de ocho meses se volvieron a aplicar las mismas
pruebas a todos los alumnos y se encontré que las calificaciones de la prue-
ba mejoraron en todos, pero los cambios mds significatives ocurrieron en
los alumnos en quienes los maestros habfan puesto mayores expectativas.

45



El estudio de Rosental v Jacobson suscitd una gran cantidad de invest-
gaciones sobre el tema de las expectativas del docente. Roy Nash, en 1973,
demuestra como la percepcion que tenfan jos maestros sobre la clase social
a la que pertenecian sus alumnos determinaba en buena medida su desem-
penio. Como parte de su investigacion, Nash empled la téenica de constructos
de Kelly (1955), pidié a maestros de sccundaria que clasificaran a sus alam-
nos segin cémo los pereibian (rrabajador/tlojo, disciplinade/ndisciplina-
do, etcétera), v ambidn que los ublcaran en la ¢lase social a la que pertene-
cfan. Por Gltimo, pidio que evaluaran la habilidad de lectura de sus alumnos
a partir de la aplicacién de una prueba. Los resuhados mostraron que no
habfa correlacidn significativa entre fa clase soctal real de los estudiantes
(establecida a partir de sus expedientes) v a habilidad para o lecrura. Pero
la correlacion fue muy significutiva entre la “clase soctal percibida” y Ta
habilidad de lectura, Los alumnos percibidos como de clase sociad alia (de
Jos que se esperaba un buen logro), lo obtuvieron. Aunque lu clase social
percibida no correspondia de manera significativa a la real.

Estas y otras investigaciones sobre expectativas del docente (Corenstein,
1986) se encuadran dentro del “interaccionismo simbélico” que sostiene
que el mundo social emerge de las interacciones de los sujetos (Mead,
1972; Berger y Luckman, 1978). Desde esta perspectiva, lo social es redu-
cido a la interaccién y a lo que se percibe en ésta. Por lo que las investiga-
ciones consisten en la recopilacidn de una gran cantidad de informacion
por medio de registros de observaciones y la aplicacién de instrumentos,
que da como resultado interesantes descripeiones de fenémenos educati-
vos, que no alcanzan a ser interpretados mds alld de las correlaciones entre
variables y el “hallazgo” de categorfas perceptuales. Como ya he mencio-
nado, esta tradicién basada en el interaccionismo simbélico es reduccionista,
pues no ubica los fendmenos en una realidad social mds vasta que contem-
ple los determinantes socioecondmicos, politicos, idecldgicos y cultura-
les. Ademds, su cardcter descriptivo elude las respuestas sobre por qué y
cémo se producen las expectativas y las clasificaciones.

En 1985, Emilio Tenti y Rubén Cervini (1986) realizaron en la ciu-
dad de Aguascalientes un estudio semejante al de Nash, aunque desde la
perspectiva de la Teorfa de la reproduccién de Bourdieu (1981). Se entre-
visté a §9 macestros de primaria v 57 de secundaria, se aplicd la téenica de
Kelly para obtener los constructos que sirvieron de criterio a los maestros
para clasificar a los aluminoes. Los resultados muestran constructos referi-
dos 4 caracterfsticas cognitivo-académicas {intcligencia, capacidad de
aprender, creatividad, ctoétera) v constructos referidos a rasgos de perso-
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nalidad y conducta escolar (disciplina, orden, liderazgo, etcétera). Se en-
contrd que los maestros de secundaria emplean mas constructos referidos
a caracteristicas de personalidad y disciplina para clasificar a los alum-
nos, que caracteristicas cognitivas. Mientras que los maestros de prima-
ria emplean ambas dimensiones de constructos con la misma relevancia
(1986:102). Esto implica que en secundaria el comportamiento escolar y
social es lo que mds influye en la formacién de las percepciones del macs-
tro acerca del alumno, y en consecuencia, estos criterios son los que deter-
minan las expectativas de ¢xito o fracaso, que a su vez, tienen un peso
importante en el desempefio escolar.

En comparacién con resultados de investigaciones semejantes en otros
paises, se encontré que los maestros mexicanos (de ambos niveles) tien-
den a emplear mds constructos relativos al comportamiento escolar que
los referidos a caracteristicas académico-cognitivas como la inteligencia
(que generalmente ¢s vista como una capacidad innata). Esto puede en-
tenderse como una valoracién mayor a la disciplina y ¢l cumplimiento
escolar que a las capacidades intelectuales.

Aunque desde la perspectiva de la Teorfa de la reproduccién se consi-
deran aspectos relevantes de la estructura social para explicar la influen-
cia de ésta en la conformacion de las expectativas y los criterios de clasi-
ficacion, se deja de lado la explicacién de los procesos subjetivos que
intervienen en la formacién de estas expectativas, asf como de la manera
en que repercuten en ¢l alumno. Por otra parte, esta perspectiva tedrica
resulta cuestionable en el sentido de plantear una explicacidn restringida
y “mecdnica” acerca de la manera ¢n que se lleva a cabo la reproduccién
social en la escuela, como ha sido puesto en evidencia por las criticas a la
Teorfa de la resistencia (Giroux, 1995) v los cuestionamientos del mar-
xismo al estructuralismo (Lowy, 1984).

Como sefialé anteriormente, ¢l fracaso escolar ha sido estudiado desde
dos enfoques, uno centrado en ¢l producto y el otro en el proceso, en ambos
el maestro es un agente importante para el éxito o ¢l fracaso educative. De
acuerdo con el primer enfoque, bastarfa con actualizarlo en estrategias
diddcticas para que mejorara su ensefianza. El segundo enfoque reconoce la
importancia de la formacién didéctica, pero sefiala que las representaciones
de los maestros y los vinculos que establccen con sus alumnos repercuten
notablemente en su desempeiio. Las investigaciones dentro de este alimo
enfoque han privilegiado ¢l estudic de las representaciones, expectativas y
actitudes de los maestros (como ya hemos sefialado), pero dejan de lado
muchos factores subjetivos como son las fantasfas, descos y transferencias
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que Subyaccn 4 esis representaciones vy expectativas. Interrogantes acerca
de cémo se generan v qué las dinamiza quedan sin respuesta,

Entre las investigaciones que abordan Ja subjetividad del macestro, en-
contramos que se han centrado principalmente en conoger sus contlictos
psicoldgicos, pero en especial estudian su denadad (Abraham, 1986 v 1987).
Estas investigaciones se fundamentan principalmente en teorfas como fu
ceionismo simbolico
(Delamont, 1985) v la reorfa de Ja reproduccidn (Tent y Cervim, 1986), ¢n

todas ellas no se consideran los factores inconscientes que & mi juicio resul-

del s/ mismo de Rogers, {una vez mds) el inter

tan de gran importancia para comprender la relacién maestro-alumno. Con-
sidero que muchos ballazgos de estas investgaciones, sin duda se
resignificarfan st s¢ tomaran en cuenta los procesos inconscientes, en espe-
cial los transferenciales, que se Hevan a cabo en la relacion pedagdgiva.

Para comprender la redaaién educativa, el vinculo es fundamental: “no
hay maestro sin alumno, ni alumno sin maestro. La relacion es el elemen-
to central de lu propia definicion del macstro. Maestros y alumnos se
constituyen como tales eu of wincule” (Remedi, 1987:38). Il vinculo, en-
tonces, funda y estructura la relacion educativa; por otra parte, li transte-
rencia es el proceso que se dinamiza primordialimente en ¢l vinculo, de
ahi que su estudio resulte relevante,

Para superar las imitaciones del Interaccionismo simbdlico y la Teo-
rfa de la reproduccidn abordé la problemdtica de la relacion educatva
desde una perspectiva diferente, proporcionada por la Teorfa psicoanaliti-
ca, especialmente los plantcamientos referidos u los concepros de: transie-
rencia, contratransferencia, imaginario y desco, entre olros, que sc
retomaron de algunos de los desarrollos tedricos de Sigmund Fread,
Michael Balint, Cornelius Castortadis y, en menor medida, de Jacques
Lacan, Ublqué estos planteamientos a partir de una explicacién social del
fendmeno educativo dentro de una perspectiva donde recuperé algunas
tesis de Michel Foucault sobre el dispesizivn, el saber v ol poder. Se Jlevd a
cabo una experiencia grupal con macstros de cducacion bdsica como un
campo empirico, el marco tedrico es investigar los fendémenos que refiero.

Antes de abordar los supuestos tedricos de los que parte par ke cons-
truccidn de fa problemidtica investigada, quiero aclarar que si bicoy ey cler-
to, he sefialado primordiainienie algunes factores subjetvos (L autoinia-
gen de los alumnos, lus expectativas de los macstros v, ahiory, las relaciones
transferenciales) que intervienen en el fracaso escolar, considero que dste
es un problema muy complejo en ¢l que no ancumente intervienen las
capacidades intefectuales del alumno o l capucidad diddenca del maestro
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(como sostiene el enfoque centrado en el producto), sino una gran canti-
dad de factores: psicolégicos, pedagégicos, socioeconémicos, politicos y
culturales, de tal modo que su analisis también es dificil, asi como las
alternativas de solucién. Al respecto Marfa Teresa Bravo sefiala: “Para
superar ¢l fracaso escolar tendrdn que cambiar las relaciones pedagdgicas
en la escuela, pero, también, la estructura social” (1988:19).

Hacia la construccion del objeto de investigacion

Fn la transmision de expectativas y en tode ¢l proceso de ensefianza-
aprendizaje, el vinculo fundamental; ya que implica una interpretacién
psiquica que ¢l sujeto hace de los objetos a partir de representaciones y
fantasias quc se ligan al desco. Todo objeto con el que un sujeto sc vincula,
dinamiza el desco y las fantasias, relativas a objetos previos con los que el
nuevo objeto s asocia. Es por eso que picnso que ef vinculo es transferencial,
pucs dinamiza transferencias, al repetir fantasfas y manifestaciones de
deseo experimentados con objetos semejantes (internos o externos, reales
0 imaginarios), que generan una actualizacién de vinculos anteriores con
objetos presentes.

Durante la transferencia se “reviven” y “repiten” actitudes emocionales
inconscientes ya sea amistosas, hostiles o ambivalentes, pero no se trata de
una repeticién mecdnica o arbitraria. Lo transferido no es la transposi-
cién “cinematogrifica” de lo acontecido “alld y entonces” en el “aquf y
ahora”, pues las escenas que se exteriorizan durante la transferencia no se
reficren propiamente a acontecimientos reales, sino que son escenas de-
seadas o fantaseadas, que para el sujeto pueden ser tan verdaderas como
las reales o bien nunca haber tomado conciencia de ellas.

A partir de un término acuflade por Pichon-Riviere (1979: 42): el “grupo
internc” {conjunto de relaciones internalizadas, fantasmas, objetos, etcé-
tera, slempre en accién, que se desean, se odian o se temen), podemos
decir que la transferencia implica un deslizamiento del “grupo interno”
sobre la situacién actual (O’Donell, 1984:14),

En un grupo educativo, cada uno de los integrantes tenderd a deslizar
sobre el grupo externo, sobre las escenas reales, las escenas imaginarias
del grupo interno. Cualquier aconteciniento en el “aqui y ahora”: la
apariencia de alguien, una mirada, un gesto, una palabra, un silencio,
ctcétera, podrd dinamizar estas escenas imaginarias y producir la transfe-
rencia, no séle de los alumnos hacia el maestro, sino del maestro hacia los
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alumnos o de los alumnos entre si. Incluso las transferencias de unos
dinamizardn nuevas transferencias ¢n los otros {contratransferencias). De
este modo se configuran dindmicas grupales, muchas veces inexplicables en
sus manifestaciones si no se comprenden las transferencias que les subyacen,

La transterencia es también una “re-peticion”; es decir, una nueva
peticidn a alguien para que asuma un determinado comportamiento. [Nn
otras palabras es una “ofcrta de rol”. Transferencialmente el maestro pue-
de ser ubicado en el lugar de una figura parental, si acepta este ofreci-
miento, desempenard ¢l rol de una autoridad Investida ademas de las
idcalizaciones de los padres v lus restricciones morales que de ellos se han
internalizado (Superyé). Este vinculo que se transfiere al maestro, le faci-
lita ¢l ¢jercicio de un poder y lo coloca en un lugar privilegiado, desde ¢l
cual sus palabras, sus apreciaciones, sus expectativas tendran un valor
muy significativo para ¢! alumno.

Ei poder “sugestive” de fa transferencia {Freud, [1917] 1976: 105)
pucde tavorecer el aprendizaje (como ocurre con la cura cuando se da la
transferencia positiva en la psicoterapia), pero también puede obstaculi-
zarlo provocando el fracaso escolar.

Diversos trabajos (Freud, [1914] 1976; Mauco, 1969; M. Mannoni,
19%1; Gerber, 1986; O, Mannoni, 1992; Cifali, 1992, Blanchard, 1997;
Filloux, 1997; Cordié, 1998; entre otros) reiteran la importancia de la
transferencia en la relacién educativa para ¢! aprendizaje, pero ninguno
de ellos reporta una comprobacién empirica de estas afirmaciones, por
esta razén considero importante la investigacion que propongo.

L investigacién intenta mostrar, cOmo los maestros que participan cn
la experiencia grupal que coordinamos, relatan los vinculos que estable-
cen con sus alumnos en “situaciones de dificil manejo” durante el proceso
de ensciianza. Con ¢l objetivo de analizarlas v establecer algunas signifi-
caciones imaginarias y manifestaciones de deseo, que transfercncialmente
se actualizan en dichos vinculos y marcan su prictica docente en la
cotidianidad. La transferencia contribuye a estereotipar formas de rela-
¢ién educativa y esto defiende al maestro de la ansiedad® que puede pro-
vocarle cualquier cambio en su practica.

El modelo de trabajo grupal que empleamos, lo hemos denominado
Grupos de Formacion Psicoanaltticamente Orientados (GFPO) (Anzaldida v

¥ George Devereux analica una serie de mecanismos de defensa prolesionales para
reducir la ansiedad, en los que la contratransferencry desempefia un papel importante
(1987:117-132).
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Ramirez, 1996 y 1997}, Los GFPO son un dispositivo de investigacién-
intervencién que se caracterizan por ¢l empleo de un marco tedrico psi-
coanalitico, lu focalizacién de situaciones de diffcil mangjo v el empleo
de téenicas expresivas y de accion para favorecer el andlisis de los proce-
sos subjetivos de las situaciones relatadas.

Es un moddlo de investigacidn-intervencion, porque a la par que se
investiga, se intenta promover un cambio de actitud de los participantes
respecto de su préctica, a parir de fa toma de conciencia de los determinan-
tes subjetivos v soctales de su hacer, Fala construceion de esta propuesta de
trabajo, s¢ han recuperado clementos de diferentes modelos de interven-
cion grupal, integrando, modificando y eariqueciendo las aportaciones que
resulten vdlidas para ¢l andlisis v la micrvencion en los procesos subjetivos
que estan involucrados en lu prictica de los docentes de educacion bisica,

Futervagantes ¢ hipdtesis de trabajo

Ia investigacidn que realizamos parte de la siguiente premisa: /27 apron-

dizaje se organiza ¥ procesa a pativ de la relaciin maestiv-aluinne, ospecial -
mente pen los vinenlos transforenciales que se eatablecei endre ambos i sitnacio-
nes de ciselanza-aprendizafe. Fsios vincilos conforman verdaderos campos
dindwmicos de incevrelaciones complementarios, cuyo eje se encuentra ¢ la rela-
cibn trangferencia-contrarrangferencia, A purtir de csta hipdtesis nos surgen
las sigmentes interrogantes:

~—Qué papel desempenan las relaciones transterenciales en el proceso
educativo?

~iQué relacion dene la transterencia con el saber, ¢ poder y los proce-
sos subjetivos que se dan en fas situaciones de ensefianza-aprendizaje?
—<Cuiles son las relaciones transterenciales que un grupo de macstros
de educacion basica establecen con sus alumnos y con su practica do-
cente? <Cudles son algunos de los factores que las “dinamizan”?
—Cudles son algunas de lus significaciones imaginarias que subyacen
en los vinculos que entablan los maestros de educacidn bidsica con sus
alunmmnos?

De¢ acuerdo con mt experiencia como coordinador de seminarios de di-
versa {ndole para maestros de cducacién bisica, considere las siguientes
hipdresis:



[

wn

Los doventes de sducacion bidsica establecen vineulos translerenciales
(v contratranslurencialesy con sus alumnos, Jonde se actualizan fanta-
sfas y manifestaciones de Jeseo que provienen de su historia personal v

de su formucion profesional.

- Algunas transivrencius (v contratransterenciasj se ven dinamizadas por

la ansiedad que desprertan lus contlictos inherentes a la practea do-
cente v los “mecinismos de defensa protesional” ( Devercux, 1987:117-

132) que desarrollan los maestros,

. La identidad del dovente de educacion basica conbigurada por imagi-

narios: personales (objetos idealizados, modelos de identificacion
internalizados), mstitacionales ldcm;md;w Laborales, perfiles de pues-
tos) v culturades (reprosentaciones sociales, creencias v vadores que fa
gente compearte sebre la profesion del magisterio), entra en contheo
por las conmrudicciones du jos nusnios maginarios que b conforman,
asi como por la confrontacion de éstos con lus condiciones de su pric-
tica reul.

CLandentdad conflicuva del maestro v ool grado de imphcacion en de-

terminadias situaciones de ensefanz-aprendizaie hacen que el mags-
tro las viva conio amenazantes v por eso las considera “siteaciones de

dificil mancjo”

cLos Grupos de Formaciin Piicianaliticaonente Oricntados son un modelo

de investigacion-intervencion que permiten anidizar Jas situaciones
Jde diffei! mangjo v establecer algunos dererminintes de los vincuios
transferenciales de los maestros, a fn de que cambien su actitud en su
practica, parg superar Wgunos problemas de ensefianza-uprendizage
dertvados de Lo relacion educativa,

. Los pr()cc‘au* subjetivos (Ia autoimagen de los alumnos, las expectan-

2

vas de los macstros v las relaciones transferenciales), son wn sdlo una

pequena parte de la gran cantidad de factores (psicoldgicos, pedagégi-

cos, socioccontmicos, politcoes y culturales) que intervienen en ¢l
complejo problema del fracaso escolar,




El “modelamiento” del docente de educacién bisica
por el Dispositivo pedagégico

Eldispositive tiene la capacidad productora de sujeciones y sentidos
enun juego reticular de relaciones de poder y saber.
Marta Souto

Esta forma de poder se ejerce sobre la vida cotidiana (...), que clasifica
a los individuos en categorias, (...) los ata a su propia identidad, les
impone una ley de verdad que deben reconocer y que los otros deben
reconocer en ellos. Exs una forma de poder que transforma a los indi-
viduos en sujctos.

Michel Foucault

El maestro de educacién bisica ha sido estudiado desde diversas perspec-
tivas, en cada una se privilegian aspectos particulares en torno al docente
v su prictica. As{ encontramos estudios que privilegian el anilisis de las
condiciones socioecondmicas y politicas que rodean a su labor (Ibarrola,
Silva y Casteldn, 1997; Schmelkes, 1998), otros abordan la problemitica
de su formacién (Mercado, 1988; Medina, 2000), también se han anali-
zado los conflictos intrinsecos a las condiciones de la ensefianza (Rockwell,
1985; Abraham, 1986 y 1987; Esteve, 1987 y 1995; Martinez, 1992 y
Tenti, 1999), la mancra en que se construye la identidad de la actividad
docente (Remedi, 1988 y 1990), la repercusién de las expectativas del
docente en el desempefio escolar de los alumnos {Rosental y Jacobson,
1980; Tenti, 1986 y Lurcat, 1990), etcétera, Pero poco se ha trabajado
acerca de la manera en que el docente se constituye dentro de su prictica,
los trabajos que existen al respecto, exploran sélo algunas dimensiones de
este problema como la socializacién del docente dentro de su actividad
cotidiana (Mardle y Walker, 1985 y Lortie, 1985) y la descripcién del
contexto escolar del trabajo del maestro (Rockwell, 1986 y 1995 ; Mclaren,
1994). Considero que este aspecto deberfa abordarse desde una concep-
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clén tedrica integradora, que permitiera establecer T relacion de muchas
de las dimensiones involucradas en la formacion v “modelamiento” del
docente de educacian bdsica denro del conjunto de discursos, pricticas,
instituciones v denmndis sociales que condivionan su labor v lo constiiu-

ven como un sujetn de estt praciica soctal.

Flementos para wna concipion ded “Disposttivo pedagogico”

{na posibilidad teoriea para abordar esta problendtica podrra sen la de

partir de la concepeion Jde divgasicioe creada por Miclicl Foucuulr, pues
considero que el maestro se constituve conio fal en o medid en que se
inserta en un dispositivo, 1l que podramoes amar “pedagagieo”, que
Instituye una serie de pricticds, discursos ¥ estrtepias que responden a das
demandas sociales de T educacion bidsica.

U sujeto se constituye en docente en la medida que ocupa ese fugar en o
entramado de discursos, normas, rituales, cteérery;, que conforman el Digo-
sitrve pedagigio. Sin duda ¢l dispositive puede encontrur una manifestacion
clara en la institucian escolar (aunque no debemos contundir institucion con
dispositivo, pues ¢l dispositive hace referencia @ un conjunto de clementos
que, st bien muchos actan o la insticucion, o rebusan, como verenos ade-
lante).

Aproximacion a! concepto de “Disnositve”

Xl concepto de dispasiivg es acuiiado por Michel Toucault para referir un
complejo entramado de fuerzas v discursos que permiten ¢l ¢jercicio del
poder. Para Foucault un dispositivo es:

Un corjunto resucluruente heterogéneo que tipica discursos, nstitucio-
1

nes, disposiciones arquitectonicas, decisiones reghunentatas, leyes, medidas

administrativas, enenciados cientificos, proposiciones filosoficas, morales,
filantrépicas: en sintests lo dicho cuanto lo no dicho (L) Fl dispositivo os Ta

red que puvde estableverse entre estos elomentos (Foucault, 19831840,

El dispositivo sc reliere twmbién a la naturaleza del vineulo que puede
generarse entre estos elementos heterogéneos: la relacion que guardun

los elementos de avuerdo con lus posiciones que desempenan vocon las
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funciones que realizan; asi como los cambios de posicién y/o de funcién
de los elementos en un momento determinado de acuerdo con el proceso
histérico en el que se ubique el dispositivo. Esta red de clementos no es
para nada algo homogéneo y bien formado, por ¢l contrario, ¢s una verda-
dera “madeja”. Deleuze se refiere metaféricamente al dispositivo
asemejdndolo a una madeja:

(El dispositivo) es una especie de madeja, un conjunto multilineal. Estd
compuesto de liness de diferente naruraleza (...} que siguen direcciones dife-
rentes, forman procesos siempre en desequilibrio y esas lineas tanto se acer-
can o se alejan unas de otras, Cada linea estd quebrada y sometida a variacio-
ues de direecion (...} a derivaciones, Los objetos visibles, las enunciaciones
formulables, las fuerzas en gjercicio, los sujetos en posicién son como vectores
otensores (1995:155),

Las lineas que componen la madeja son muchas y muy variadas, pero
Foucault, distingue tres instancias cnmadejadas en todo dispositivo: ¢l
saber, el poder v la subjetividad. Las tres, aunque son de naturaleza diferen-
te, se encuentran cn estrecha vinculacién y estin presentes en los disposi-
tivos.

Podery saber se articulan por cierto en el discurso. Y por esa misma razén, es
preciso concebir el discurso como una serie de segmentos discontinuos cuya
funcién tdctica nunca es uniforme ni estable. Mds precisamente, no hay que
imaginar un universo del discurso dividido (...) entre el discurso dominante
y el dominado, sino como una multiplicidad de clementos discursivos que
pueden actuar en estrategias ditereates (Foucault, 1982:123).

Siguiendo con la metafora de la madcja, podriamos decir que el discurso
anuda lineas o las distribuye. Es el que enlaza o bifurca: saber, poder y
subjetividad; aunque siguiendo a Deleuze, la subjetivacidn generalmente
implica las fisuras y las fracturas en estas madejas, es decir, la parte donde
el saber y el poder no siguen una linealidad homogénea.

En esta madeja Foucault habla de regimenes de enunciacidn y de luz.
Es decir, los dispositivos cuentan con sus normas v reglas de enunciacién
y de visibilidad de lineas, estas normas son histéricas y particulares para
cada uno de ellos.

I.as normas de enunciacién se refieren a las condiciones que intervie~
nen para definir el sentido especifico de los discursos que los sujetos
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emiten (IMier, 1990:21), 4l encontrarse en fa “muraia” de los dispositi-
vos. Estas normas tunbién determinan la naturaleza de lo que se dice o se
pucde decir en un deterininado momento, asf como los agentes que dicen
y los que son sus interlocutores.

El régimen o normas de luz se refiere 4 lo que ¢ dispositivo alumbra
como objetos v sujetos visibles, ast como los que guedan “obscuras” ¢
invisibles, Las normas de enunciacion v visibilidad, hacen que las lincas
de fuerza y sus discursos, distribuvan historicamente diferentes posibili-
dades de objetivacion y subjetivacion de sus diversas lincas.

El poder y el saber producen objetos v constituven sujetos, ¢f disposi-
tive entonces también tene esta capacidad, que aunque resulta eficaz, no
siempre es evidente. Las relaciones soctales se institucionalizan, se codi-
fican (se norman y transforman) mediante dispositivos. Fstos son forma-
clones que constituyen objetos v sujetos entrantudos por discursos, que
transmiten saberes ¢ inducen acciones, relaciones de poder, que son fuer-
zas en Jucha y contradicaidn.

[Hacia wna copcepcion del “Dispositivo pedagdgico”

Retomando a Foucault, concibo al Dispositive pedagdgico como el
conjunto heterogéneo de discursos, practicas, instituciones, decisiones
reglamentadas, medidas administrativas, enunciados cientificos, pro-
posiciones hloséficas, morales v filantrépicas; que sc encuentra articu-
lado por reglas de funcionamiento, modos de vinculacion vy estrategius
de ejercicio del poder, que constituyen sujetos v regulan sus practicas.”
Considero que ¢l objetive general del Dispositive pedagdgico es la
sistematizacion de las condiciones de racionalizacion, transmisidn,” re-
produccién v transformacion de la cultura mediante un sistema regula-

» Basil Bernstein (19977 tene una construceldon particular del Disposicvo pedagidpico,
al que considera cumo ¢l conjunto de reglas que reguian fundamentalmente el discurso
pedagdgico v establecen un control simbdalico Je todo el proceso eduvativo, La coneep-

cién de Bernstein resulta inreresante pero considero que los planteamientos de Foucault

pucden ser mds ricos para ol andisis de la constirucion v el modelumiento del profesor

de educacion bisica,

T IEn esta concepeién del dispositivo pedagogico, considero jo pedagdgico comao la
reflexién sistemdtics sobre lus condiciones de racionulizacion v de transmisian de las
técmicas y procedimientos gue permiten asepurar (la funcion educativa)” (Ardoing,
1990:205). Enticado por funcidn educativa lu transmision de normas, valores v visio-

nes del mundo estabiccidos en una cultury en un momento histdrice determinado.




do por instituciones educativas, que se articulan en un sistema burocra-
tico sumamente compicjo.

Constituye al docente en la medida que ocupa y hace suyas las significa-
clones, normas y précticas que el dispositivo, especialmente a partir de la
institucién escolar, “instituye” para ese lugar.

ILa institucién marca significaciones imaginarias que hacen que el
sujeto que ocupa el lugar de maestro se viva, se vea y actic de acuerdo con
las significaciones, discursos, rituales, tradiciones, etcétera; que conlleva
ocupar ese lugar. Para Castoriadis:

{La dnstirucidn ) lleva una significacion, simbolo, mito y enunciado de regla
que remite 4 un sentido organizador de una infinidad de actos humanos, que
hace levantar en medio del campo delo posible la muralla que separa lo licito
deloilicito, que crea un valor, y vuelve a disponer a todo el sistema de las
significaciones, (...) un contenide que antes no posefa (1989:241).

Los dispositivos se manifiestan en las instituciones, de hecho éstas for-
man parte del dispositivo. La estructura social construye dispositivos que
encuentran en las instituciones su forma privilegiada de operar, pucs gra-
cias a ellas se producen y reproducen las relaciones sociales y en su seno se
articulan las formas que adoptan las determinantes de la sociedad
(Lapassade y Lourau, 1981:198 ys.).

La institucidn es, antes que nad, una formacitn de la sociedad y de la cultura,
cuya [dgica propia sigue. (...) La institucién es el conjunto de las formas y
estructuras soctales instituidas por la ley y la costumbre: regula nuestras
relaciones, nos preexiste y se impone a nosotros: se inscribe en la permanen-
¢cia. Cada institucién tiene una finalidad que la identifica y la distingue (...)
(Kaés, 1996:22).

El Dispositivo pedagégico ha creado sus mnstituciones propias, que va-
rian de acuerdo con ¢l grado educativo y con los objetivos de cada nivel.
Asf encontramos escuelas preescolares, primarias, secundarias, diversos
tipos de bachilleratos y universidades. Cada una de éstas dependiente de
un complejo sistema burocrético que regula su funcionamiento. Dentro
de esta amplia gama de instituciones, analizaré algunos aspectos que ca-
racterizan al Dispositive pedagégico que se ha construido en torno a la
educacién bésica.
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A partir del Aewends poia la Modvinizacidn e fa [ ron Budiea (1927,

en nuestro pals, oste nivel cducativo coniprende Ta vducacion preescotar,
fa primaria v T secuadiria ta caal hacsido incorporada come obligatora

dentro del artioulo tercero constitucionat). Cudn uno Jde estos tres

subniveles que se iuctuven en L educacion bision, cuenm con camcteris-
ticas pecullares ¢ incluso se cncuentian regides por reglamuentaciones

legislativas propius v denenden de direcciones gubernamentaies puaricu-

fares, incluso, a purtir ded “acuerdo” su tuncionumiente se ha descenurali-

zado y depende Jde orpanismos estatales, yva no naci

(‘“Lll(\ 1U.[1(};‘.L‘ Eil
normatividad seaddmicy <

te regtda por L skp,
A pesar de las diferencins que existen entre cadacsubnivel) enclo torn
en que operan e cada estado de fa Repablicy, ustcomo en cada escuchs,

existe una serie de clementos comunes, gue 1]11;:;1 nosibie reconocer la

existencia e un 1 \'1'1\. W e ey ! )lmu caracicrisitco Jde L educacion
bisica. Son precisuniente alzunos de estos elementos Svaracterisucos” los
que analizaré pava tar de mostrar la torma en aue impucl'-w en fa cons-

titucion del docerne de edicacion basica y en su modelamicnto,

“Emergencia” de la escucla dentro
del dispositivo de ensefianza elemental

ara Foucaudt, un dispositive es “una tormucion que, en un momento
histérico dado, ha tenido como Tuncidn principal L de responder wouna
“argencia”. El dispositivo tene pues una funcion estratégica dominante”

(1983:85). El surgimiento de la institucidn escolar ¢s o manifestacion de

un Disposttivo pedagdgico dentro del programa de Ta modernidad.

La institucidn escolun sl v como 12 conocennos o este mumienio, o ¢s un

“univera " abstraco. Con ello queremes afirmiar que os un error de las

historias de i educacion utilizar el vocablo de escucky para imstruciones

gpue existieron en lransigbedad tgimnasio gricgo, escuela alejandrnag, en

el medieve cvsvueln parroquind), enculturas (L0 como T mexics (@6
calmecioy, cuando odas estas stiiaciones diferen sustaniiv snente con

el programa mstuurado en o escuela del estado nacional gue es Tuogue

conovenos vir nuesizos Jias £ Laescuela os o insttucion del o

made famoderiiidad, Reflegu el proveeto de modermidad social nstaurado
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El programa de la modernidad tiene su base cn el pensamiento de la
Tustracion, caracterizado por sostener la primacia de la razén y la bas-
queda de difusiéon del saber. En el dmbito educativo, la transicién al pen-
samiento ilustrado sc vefa marcada por las reformas de Comenio y
Ratichius. Estos pensadores inician una serie de propuestas en el siglo
xvil, a partir de la critica a la educacidn cristiana de los internados jesui-
tas. [Entre otras cosas cuestionaban el empleo del latin como lengua ofi-
cial de la ensefanza y la forma de educacién poco sistematizada que se
segufa en estas instituciones. Sus propuestas dieron origen a lo que hoy
€onocemos como pedagaegia iradicional, centrada en la ensefianza metédica
y ordenada, con el empleo racional del uempo y la programacién meticu-
losa de las actividades educativas.

Comenio sefalaba en su Diddctica magna o Tratads del arie universal de
enseiiar todo a todes que “El orden es todo ¢l fundamento de la pedagogia
tradicional” (Palactos, 1984:18), idea compartida por Ratichius para
quien no debfa estudiarse mds que un sélo tema a la vez v este tema debfa
ser ¢l objeto de la actividad de un diu. De ahf la importancia de seguir un
manual de ensefanza que programara temas, actividades y estableciera
el método de instruccion, que deberia ser el mismo para todos los niilos
y debfa ser aplicado escrupulosamente en todas las ocasiones. Para estos
precursores de [a escuela moderna, el papel del maestro era fundamental
para el éxito de la educacién, al respecto Snyders destaca las tareas del
macstro de acuerdo con estos autores:

Elmaestroes quien prepara y dirige los ejercicios de forma que se desarrollen
segin una distribucidn fija, segin una gradacién minuciosamente estableci-
da. Para que el conocimiento esté adaptado a la edad y a las fuerzas de los
alumnos y para evitar perder tiempo y malgastar esfuerzos (..). El es quien
separa culdadosamente los temas de estudio para evitar la confusién y quien
los reparte en una gradacién tal que lo que se ha aprendido antes aclara lo que
se aprenderd después, lo refuerza, lo confirma (...) (1994:56).

El maestro se convierte en modelo y guia de la ensefianza, de su buena
preparacién y de la programacion adecuada que siga depende el cumpli-
miento de los objetivos educativos. Para ello se recomendaba la obedien-
cia absoluta al maestro y la disciplina férrea en el salén de clase, misma
que debia alcanzarse aun a costa de la aplicacién de severos castigos.
Ratichius sostiene que ¢l castigo es necesario para cbligar al trabajo a los
alumnos, trabajo que al principio hacen por temor, pero que después
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realizardn con placer, pues segtin Comenio, los alumnos terminardn por
darse cuenta que los castigos son por el bien de los alumnos y son una
consecuencia del “afecro paterno con que le rodean sus maestros”
(Comenio en Palacios, 1984:20).

J.as reformas mmulmd por Ratichius v Comenio marcan la pauta
Jde un discurso v una prictiva cducativa que conformard el Dispositivo
pedagdgico moderno, Dentro de éstas, ademas de la ensefanza tradicio-
nal magistrocéntrica, encontramios la idea de que la cducacidn debe ser
escolarizada y a carpo del Fstado, donde todos los nifios y nitas sin -
portar su condicion deben recibir educacion. A pesar de lo avanzado de
estas propuestas, las condiciones de la monarquia absoluta del siglo Xviy
y casi todo el siglo XvIITimpidieron que la idea de una escolarizacion para
todos los nifies a cargo del Estado, pudiera Hevarse o cabo. Serd despuds
de la Revolucion Francesa que estas ideas cobren luerza y se congreten,

La consigna deiibertad, igualdad y fraternidad de la Revoluaidn Fran-
cesa se expresaba en la bisqueda de una insnmcu'm: in escuela, que debe-
ria democratizar e] acceso al saber, Jegitimar Ly igualdad de oportunidades
en el naciente sistema social con el objetivo de colocar los valores de Jo
colectivo (0 mejor dicho, deb orden pablico) por encima de los intereses
privados. listas ideas de “la ensefianza colectiva, ensenanza para todos
estdn presentes en los inicios de la conformacion de esta pedagogia” (Diaz,
1990:85).

Aunque desde el siplo XVIL se hablan comenzado a establecer las bases
para la ensefianza elemental (la Hustracién daba ¢l fundamento filoséhico,
la pedagogfa tradicional daba el discurso “clentifico” y la revolucién bur-
guesa brindaba el soporte ideolégico v politico), no serd sino hasta prin-
cipios del siglo XIN que aparezea una demanda de control v educacion
moral de la poblacion marginada, sumida en condiciones sociales de mi-
seria y hacinamiento ¢n las cludades, En respuesta a esta demanda surpird
un Dispositivo pedagdpico, que st bien habia venido conformdndosce, ad-
quirirg cn esta ¢poca ¢l cardcter particular que dard origen a4 una jmstitu-
clonalizacién escolar como la conocemos ahora v al maestro de educa-
cion bdsica como agente fundamental de las tareas de ensenanza y
socializacién moral que aun hoy reafiza, Bl Dispositive pedugogico en
educacién bdsica responde principalmente o la preocupacion que, para la
burguesia del siglo X1X, significaba la enorme masa de poblacién “polore”
vagabundos, desempleados, subempleados ¢ hijos de obreros que vivian en
fas cludades, los cuales constitwian un germen de delincucnaa y una pobla-
cién potencialmente violenw ¢ insurrecta,
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La escuela urbana aparece sobre el telén de fondo de la ansiedad del siglo
XIX por el “nuevo panorama secial” (...) desde principios de ese siglo, los
predicadores filantrépicos, la Iglesia establecida, los socialistas utépicos y los
radicales utilitaristas expresaron desde distintos puntos de vista, su preocu-
pacién por la condicién moral e intelectual de los pobres urbanos. Todos
estos puntos de vista coincidian en que la educacién barata representaba una
solucidn a este problema. Esta preocupacién promueve una estrategia de
enseflanza para regular la poblacién némada, disoluta, degenerada y margi-
nal del suburbic urbano. Cuando Ia filantropia del siglo X1x descubrié la
miseria indiferenciada de la ciudad como objeto de preocupacion, introdujo
una maquinaria pedagégica con el fin de normalizarla (Jones, 1994: 61 ys. ).

Es ésta la urgencia social que marcara la funcién estratégica dominante
del Dispositivo pedagdgico en educacién bdsica v que constituird a un
sujeto particular para su ejercicio: el profesor. Si bien esta figura ya existia
antes, tendrd que ser “remodelada” y adecuada a los requerimientos so-
ciales de esta “emergencia”.

Dave Jones, siguicndo a Foucault, desarrolla una genealogfa del pro-
fesor urbano en Gran Bretafia. Sus planteamientos nos permiten com-
prender cémo se ha ido constituyendo y “modelando” al maestro de edu-
cacién bdsica. Retomaré algunos aspectos significativos de este trabajo,
para después sefialar algunas de las condiciones que constituyen y mode-
lan al maestro de educacién basica en la Ciudad de México. No pretendo
hacer un estudio exhaustivo al respecto, pues rebasa en mucho la presente
investigacién, mi interés cs mostrar c6mo el maestro de educacién basica
es constituide y “modelado” por el Dispositivo pedagdgico, sin pretender
tampoco analizar la enorme complejidad de procesos que esto involucra.

Elementos para una genealogia del
profesor de ensefianza bdsica

Como consecuencia de los despojos de tierra que sufrieron los campesi-
nos desde el siglo X111 y la desaparicién de los talleres artesanales, como
parte del proceso de la “acumulacién originaria del capital” (Marx, 1980)
y la posterior Revolucién Industrial, las ctudades se encontraban invadi-
das por grandes masas de poblacién en situaciones sociceconémicas su-
mamente precarias, muchos de ellos vagabundos sin trabajo, que resulta-
ban un serio problema para la burguesia.

(3}



A comienzos del siglo XIX, se pensaba que ta educacién podria ayu-
dar a controlur y cambiar la condicién moral e intelectual de los pobres
urbanos. En esc entonces existia lo que se denominaba “cscuela de ba-
rrio”, que se encontraba @ cargo de maestros sin calificacion alguna,
generalmente viudas, trabajadores listados o cualquicr persona con un
minimo de conocimientos que se aventuraba a enseiar algo a cambio de
la remuneracidn que recibia de sus alumnos. [a docencia era “un refu-
gio para el necesitado”. La educacién se impartia sin normatividad
alguna: la escuela generalmente era la casa del maestro, carecia de con-
trol de asistencia, la duracion de la jornada escolar no estaba regulada
(cada maestro establecfa la duracion y calendarizacion de las clases), al
rual que los horarios.

El maestro como elemento de la “méquina de instruccién”
Esta instruccién informal que no contaba con ningtn tipo de reglamenta-
¢ién fue duramente crivicada por autores como Bell, Lancaster v Bentham
(Jones, 1994}, quicnes sostenfan que fa educacidn deberfa ser controlada
por el Estado y deberfa llevarse a cabo en escuclas de instruccion masiva,
que abarataran la ensefianza y la hicieran cficaz.

Bell y Luncaster, propusieron una “mdquina de instruccién” que con-
sistia en organizar la clase de tal manera que un profesor, con la ayuda de
menitores que fungian como instructores auxiliares v vigilantes del tra-
bajo de los alumnos, podfa educar a un importante ndniero de personas,
sin que ello significara un costo clevado.

[Zl llamado método lancasteriano de ensefianza mutua o monitorial,
comenzé a emplearse a principios del siglo X1x en las cscuelas elemen-
tales, para atender grupos muy numerosos, carentes de maestros, Fl
método consistia en que ¢l maestro instruia a los alumnos mas adelan-
tados {monitores), quicnes posteriormente transmitian los contenidos
de aprendizaje a los discipulos que quedaban bajo su direccion inme-
diata, siguiendo instrucciones minuciosus y precisas. JEl muestee auxi-
ltado por sus monitores se limitaba a vigilar ¢l proceso de ensefanza y
mantener la disciplina. “Para ayudar al profesor (s¢) elige entre los
mejores alumnos a una serie de “oficiales”, intendentes, observadores,
instructores, repetidores, recitadores de oraciones (...) las funciones de
vigilancia llevan aparejadas casi todas un papel pedagégics” (Foucault,
1980:180 v s.).
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Aunada a la propuesta de Lancaster, Bentham sugirié el empleo de la
téenica del pandptico™ polivalente, con la ayuda del examen y de una
observacidn sistemdtica per parte de los monitores, vinculada a un siste-
ma de premios v castigos,” como una estrategia para “inculcar cientifica-
mente habitos de moralidad” (Jones, 1994:63). Esta teenologia de vigi-
luncia debia aplicarse por igual a maestros v alumnos, para vigilar la
adecuada realizucion de las actividades que cada uno tenfa.

A partir de 1840, s¢ instauraron procedimientos de inspeccién como
Bentham habia sugerido, para vigilar y evaluar la ensefianza con
monitores. Los resulados fueron poco alentadores, esto hizo que aumen-
tara el interés por buscar la formacién y ¢l cardcrer moral de los profeso-
res. Estratégicamente se establecicron Escuclas Normales con reglamen-
tos muy rigurosos ¥ una estricta seleccion de las personas que serian
formadas como magstros.

Desde ¢l principio, la formacién de los profesores se ocups, sobre todo, de
técnicas éticas; las consideraciones sobre los contenidos curriculares ocupa-
ban un lugar secundario. La nueva estrategia dio al profesor una imagen
ética irresistible cuya atraceidn magnética transformarta a la progenie de las
clases trabajadoras en sujetos éticos dispuestos a responder de manera ade-
cuada a un biopoder (Jotes, 1994:61-64).

La justificacion del rigor de la formacion, obedecia al origen humilde y
sospechosumente “inmoral” de los maestros v la necesidad de convertir-
los en modelos de moral, disciplina y humildad, para que pudieran trans-
mitir 4 sus alumnos estos valores.

Tanto en las escuelas normales dependientes del gobierno como en los cen-
tros de formacion de las sociedades de beneficencia (...), los aspirantes a
macstros tenian que observar una disciplina casi mondstica (...) quedaban
sometidos a una técnica de confesionario esbozada por el principio normati-

* “Fl pandptico puede ser utilizado como una mdquina de hacer experiencias, de
modificar ¢l comportamiento, de encauzar o reeducar la conducta de los individuos”
(Foucault, 1980:207).

““Con la palabra castigo, debe comprenderse todo lo que s capaz de hacer sentir a los
mios la falta que han cometido, todo lo que ¢s capaz de humillarlos, de causarles
confusion:... cierta frialdad, cierta indiferencia, una pregunta, una humillacién” (J.B.
T.a Salle [1828] en Michel Foucault, 1980:183).
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vo del examen (...}, El régimen de formacion de estos ceniros prestabaum
atencidn minuciosa o 2 vigilancia, correccidn y confesion de los aspirantes a

maestros (... 1 no solo tenfan que acostumbrarse o I humikdad vy aisluniento

de sudesting, sino . Instruirse también en las wonicas de sepervisidn de ly

calidad de su antoformacion ¢ica (ibider, 633,

La formacién de los maestros implicaba una serie Jde recnobogias def Yoo
que buscaban Lt autovigiluncia, v autoevaluacion v por consiguiente «
automodelamiento de acuerdo con un pardmetre morel que ¢l Dispositivo
pedagdpico promovia, gencrando una experiencia de s “que puede anali-
zarse como el entrecruzamiento, en un Disposiuvo Pedagdgico, de tee-
nologifas dpticas de autorreflexion, formas discursivas (.3 de autoexpre-
s16n, mecanismos juridicos de autoevaluacion, v acciones pricucas de
autocontrol y autotransformacion” (Larrosa, 1995:263).

Los maestros debfan ser humildes y modestos, infegrar en su persona
una extrafia combinacion de mansedumbre, disciplina y ética de servicio.
Debfan vestir con sobriedad v sencillez, su dieta debia ser frugal. 1 ma-
nejo excesivo de conocumientos era sancionade, porque podia Hevar a o
arrogancia v la vanidad. El sujeto ast formado “tenfa que ocupar una
‘posicién humilde v subordinada v, aunque maestro en su escucela, para sus
alumnos ha de ser un padre v para sus superiores, un intehgente servidor
y ministro™ (Thollsen en Jones, 1994:66).

En virtud de la dedicada labor moral que debsfa desempenar el do-
cente, s¢ recomendaba una formacidn de cinco ahos para asegurar la
conformacién de wy carderer y una conducia intachable, que garantiza-
ra la enscnanza moral que se le requerirfa.

Aunada a la preparacion de un sujeto especial pura o enseianza ele-
mental (el maestro), se implementd una arqultectura también especial
que permitiera multiplicar la cheacia de la autoridad del maestro a partr
de disefios aprepiados para una vigilancia exhaustiva, con patios grandes,
salones con ventanales, pupitres que facilitaban la posicion correcra de
atencion y escritura, plataforma para que ¢l maestro mirara y fuers mira-
do, convirtiéndolo en el centro de atencidn, se producia asi toda una “ima-

quinaria de educacidn moral”, (producto de un verdadero [hspositivo

PN objetivo no cran simplemente fos actos permitides y prohibidos, sine los senti-
mientos representados, jos pensamientos, Tos deseos que pudicran sor experimantadios,
los impulsos que Tevatae o buscar dentro de s caadquier sentimierto ccalo (g con fa

obligacion de decir woverdad sobee st mismo” (Foucault, 1991:45).

64

;}4w WEINERE A EREEEERl.. . sl




pedagdgico} que persegufa la educacién moral de los alumnos y la eva-
luacién de la eficacia del docente.

El principal fin que se debe alcanzar consiste en la concentracién de la atencién
del profesor en su propia clase y de la clase en su profesor, excluyendo sonidos
y objetos que puedan distraer y sin prejuicio del poder de supervision del
conjunto de clases y profesores que corresponde al director (Symons apud
Jones, 1994:66y5.).

Paradéjicamente con este ambiente autoritario, los pedagogos de media-
dos del siglo XIX rechazaban el empleo del castigo corporal y exigfan del
maestro la paciencia y la habilidad necesarias para hacer que los alumnos
lo amaran y siguicran su ejemplo:

El miedo “endurecia el espiritn” ¢ impedia la sutil transformacidn del nifio
en un sujete ético capaz de avergonzarse. (...) Flabia que enseflar al nifio a
amar al maestro y la escuela y no las perversas calles. (...) En realidad ¢l
amor era el instrumento de entrenamiento moral, (...} El objeto del ¢jer-
cicio consistia en crear un régimen ético que estimulara la moralidad a
causa de Ja vergiienza de ofender mis que por “miedo a los azotes” (Jones,
1994:68).

La dispersién y la inmoralidad que se adjudicaba a Jas masas marginales
en las urbes, hizo que se pensara en hacer de la escuela una especie de
modelo de familia burguesa, para lo cual se inculcaba al maestro la idea
de que debfa ver a sus alumnos como a sus hijos, ¢ incluso se favorecia que
en una escuela el maestro trabajara con la ayuda de su esposa o de su
hermana, para que sirvieran de modelo de familia a sus alumnos. Tam-
bién se enfatizé en la ensefianza de tareas particulares segtn cada sexo: las
nifias debfan ser recatadas y aprender a bordar, cocinar y organizar la
cconomia doméstica (debfan aprender a “vivir bien” con lo elemental); a
los nifios se les instrufa en oficios y modales de “caballeros”.

Laescuela construfa una tecnologfa para transformar a “scres salvajes” en
sujetcs éticos. El éxitode esta estrategia se medirfa por la transformacién de
las costumbres de la poblacién urbana, surgida de una masa ndmada, en
unidades familiares estables, sohrias, aisladas, en las que la madre constituye-
ra ¢l centrode gestion doméstica (ibidem, 69).
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A partir de 1860, comenzaron & aparecer numeroses informes de comi-
siones gubernamentales que mostraban el fracaso de o Damada “educia-

cion popular”, los iiformes destacabun log siguientes probicnes:

I. Los maestros se encentrabun insutisfechos e incontormes con ¢f escaso
salario que perabian (eon el pretexto de que debfan ser ¢emplo de
humildad v buem organizacidn ccondmicad, asi como con las condi-
clones de vida extremadaniente austera que se Jes imponiay las normas
de vigilancia w las que se les sometia.

2. Las estrictas v precarius condiciones del profesor Tnetan que muchos
maestros prepandos abundonaran su lubor para dedicarse aralsgos
menos exigentes vomeior remuneraclos.

. Las condiciones en el saldn de clases eran en verdad diticiies: tenfan

3

aue hacerse cargo de 760 a4 850 alumnos gue generadmente eran obhga-
dos (incluso por lu fuerza o asistir a la escuely, contando sdlo en alau-
nas ocasiones con un avudante {o monitory. Su trabajo era peranen-
temente vigilado v evaluado por el director v los supervisores escolares,

quienes o ssrcomaban con reganos o descucnios en su salurio st so

maestro se vefu obligado a no imponer “la formacidn moral de un

modo cientitico, sino s través de la institucién de un régimen de casu-

go corporal” (thidem, 71).

1. Como consceuenaa de las deserciones del mugisterio, Jas escuclas se

vieron obhgad:

(5 CONTTAIAL Maestros que no contaban con la prepara-
cién requerida. Para compensar Lo deficiente formacion, se estableaid
desde 1868 ¢l régimen de exdimenes regulares v un examen anual, aph-
cable tanto a4 nmacstros como 4 alumnos pura establecer T eficiencia

ceducativa: “No bastaba con un cjemplo mordd cuidadosamiente esco-

gido; solo un vxiumen independiente podia garantizar una imstracaion

eficiente” (ibidem, 720 De los resuttados deb evamen dependia que ¢

maestro continuara trabajando en fa escuela”

FONo puedo dejar de sefuiie ek semeiiral con ek L e

luacicnes que en ia

actualidad se emple S calidad Jde s el

L e

acton yoadel

i.

mple, o exae co dewalic

a los egresados de lus e

en todos los nive cuves, Por

(que aphea el Cer

no 6o se evaluar v atddogard a los alummos, sioe wrmhicn i ias nstaoiones que los

formaron y por supicsto s muesios,
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Hasta este momento la participacién del Estade en este tipo de cduca-
¢16n no era muy importante, las agrupaciones de beneficencia y la iglesia
habian compartido con el Fstado la tarca de la educacion popular. De
1870 hasta 1902 sc promulgaron en Gran Bretafia numerosas legislacio-
nes para reguiar por completo la formacidn de maestros y la imparticién
de la educacién popular minima. Una de las medidas que se tomaron fue
fa de declarar obligatoria y gratuita la educacién clemental, asi como
facultar a los directores de escucla para usar en caso necesario la fuerza
pablica para obligar 4 todos los nifios y jévenes de las clases trabajadoras
a asistir a la escuela. Para la burguesia, era el Estado quien debia ocuparse
directamente de la educacién de “las clases sociales problemdaticas”, pues
de lo contrario sc corrfa el riesge de un “declive nacional” (fdem).

Un nuevo sujeto: la maestra como agente de “biopoder”

Los controles educativos se hicicron mds exigentes y el pago a los maestros
estaba condicionado a los resultados de los exdmenes que se aplicaban. En
su afiin de imponer la disciplina y obligar el aprendizaje, los docentes con-
tinuaron emplcando los castigos {isicos come procedimiento fundamental
de su practica. Estas estrategias generaron problemas tanto con los alum-
nos como con los padres que se oponfan a los castigos impuestos por el
maestro.

La insercién de las nuevas disciplinas de la medicina y la psicologfa al
ambito educativo, hicieron que a principios del siglo XX apareciera un
nuevo discurso biomédico de promocidn de higiene v sanidad, que se
vinculé con la labor del maestro.

El maestro de escuela urbano tenfa que descubrir otro rol dentro del comple-
Jo tutelar emergente. Las normas sanitarias y médicas ofrecian al maestro
elemental un espacio dentro de un complejo de organismos sociales que
asesoraban a los hogares de clase trabajadora. En vez de la misién sccular
aislada de {_..) autoridad moral en el suburbio (...) la nueva tecnologfa de la
seguridad ofrecia la complementariedad entre el hogar v la escuela (...) po-
niendo a la escuela en una relacidn menos hostil con los padres y los nifios de
fos suburbios, El maestro podia trabajar aliado con otros (...) servicios sani-
tarios y sociales para orientar a los padres ignorantes sobre la creacidn de un
hogar suludable y acogedor (ibidem, 74).
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Los temas en torne a la higiene, la costura, 1a cocina v la cconomia do-
méstica, que tormaban parte del curriculo de la ensefanza bdsica, se verdn
ahora reforzados v resignificados dentro de un discurso hiomédico (de
biopoder, dirfa Foucaulr) en el que la preocupacion cs la profilaxis, v en su
caso ¢l diagndstico y vorreccién de perturbaciones iisicus y mentales.
Esta reubicacion del discurso docente dentre de las estrategias del
biopoder colocaba al maestro como una figura tutclar mds, pero subordi-
nada a las figuras cientificas del médico, del psicdloza ¢ incluso del oaba-
jador social.

Ias nuevas treas ttorides del maestro se asemeiaban mis a los cui-
dados maternos, por lo gue se pensod que la docenciz, ast vista, era unu

actividad mucho mas propia de Ja naturalerza de o mjer, lo que suponia

cor se pasaba “del macstro cono ey paterna para el

us cambio estratcg:
nife de la cludad, o una conciencia maternal compensadora de la deti-
ciente crianza de los suburbios (.23 Ta mirada de Ja madre amorosa se
ocultaba metonimicamente con el examen del funcionario santtario v i
fichero de! psicélogo y del trabajador social”™ (hidem, 78).

Asi como se ered ¢l modelo del docente como puradigma moral, aho-
ra se construfa una imagen ideal de maestra: hermosa, sencilla, afectuosa,
bondadosa, justa vabnegada.” De esta forma se genera toda una imagineria
en torno a la docencia de educacion bifsica como unae actividad asociadica
la mujer y tambidn @ un suber practico, no tedrico m vinculado direeta-
niente a fa clencia, sino mis bien subordinado a ésta v de curdeter sanita-
rio y disciplinario, mds gque structive.'

Este breve cjercicio de genealogia del protesor de ensefanza cle-
merial, nos permite tener una tdea de fus “urgencias” que hicieron sur-
gir un Digpositve pedugogivo de educacicn bisica, que ha pasado por
un proceso de construccion v transformacion, en el que se han visto
involucrados Lo institucion escolar, asi con:o la constitucion ¥ maodela-
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miento de sus agentes educativos: maestros, alumnos, directivos, fun-
clonarios y padres de familia.

Asi, a través de la genealogfa del maestro, podemos seguir la curiosa linea de
transformacién de las “tecnologfas morales” (...). Este repertorio de imédge-
nes se congela en la formacién del buen maestro v estd presente en las aulas
vsalas de profesores de las escuelas urbanas contempordneas (ibidem, 79).

Breves notas sobre las condiciones de “emergencia” del
profesor de educacién bdsica en México

Al México porfirista de finales del siglo XIX, llegaron muchas de las ideas
acerca dc la educacién elemental que imperaban en aquel entonces en el
Reino Unido y Francia. Estas ideas tuvieron un impacto importante en la
manera de concebir y operar este nivel educativo en nuestro pafs.

En 1887 se creala Fscuela Normal de Profesores de Instruccion (Bonilla,
1990:55), que mds adelante se convertird en la Benemérita Escuela Normal
de Maestros. Esta institucién recogia las inquictudes de su época y se
proponia formar a los maestros dentro de un régimen moral estricto que
sirviera de ejemplo a la poblacion. Se formaba a los docentes en ¢l méto-
do lancasteriano que implicaba impartir una educacién diferenciada a
hombres y mujeres y el empleo de monitores para auxiliar al docente en
las tareas de instruccién y vigilancia.

Con el “triunfo” de la Revolucidn, el Estado se propuso como una de
sus metas importantes acabar con el analfabetismo y extender la educa-
ci6n basica a toda la poblacién, para ello se establecieron disposiciones
legislativas encabezadas por la formulacién del articulo tercero constitu-
cional que desde 1917 establece el cardcter gratuito, laico y obligatorio
de la educacién bsica.

Una vez que José Vasconcelos toma el mando de la recién creada
Secretarfa de Educacion Publica, se inicia toda una campafa educativa
que tiene la intencién de llegar hasta los rincones mds apartados del
pafs, para llevar no sélo la instruccidn bidsica, sino la promocién sanita-
rio-cultural de las comunidades. Los maestros que emprenden esta
titdnica labor son “reclutados” entre intelectuales jovenes, imbuidoes de
un “fervor” posrevolucionario y tilantrépico. Si bien la Fscuela Normal
de Maestros se habia fundado desde 1887, son principalmente intelec-
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tuales ajenos a la A
(Zaniga, 1990:141 v ).

La educacion comurtiria v rurad de cste periodo pos
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nor Lazaro Cardenes. Como resultado doe estas acciones, se exsliari T
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Estas imdgenes ideaiizadas del imacstra como “henemdrin™, contras-
tan con a escasa imporiticia que para el pobicrno tene est profesidn,
cual se ve reflejada e dos hajos salarios v las Jiffctles condiciones mute-
riales en las que los profesores tienen que desempenar su lubor Tt
contradicciones generaron luchas reivindicatorias desde tos afios cincuen-
ta. Estas Juchas se fun visto obstaculizadas por un control sindical férreo,
que fue creado pura corporativizar ¢l gremio docente ¢ incorporarlo i
PR Aun con el derrocamicnro Jde Jongitad Barrios en 1989 v ia participa-
cidn de la coordinadora democrdtica de maestros en el sxrey los maestros
han tenido que sutrir un sindicato corrupto que lejos de ayudarlos amejo-
rar sus condiciones de vidi y de tralsjo, los perjudica.

La escasez du os recurses que el goblerno crmiplea en edueacian bisi-
ca, aunada a los hgos siabkirios de los doventes, su deiicente tormacian
las pésimas condiciones sociales de la mayor purte du los ninos v jévenes
quie asisten w escucias de educacion bdsiea, han generado una “catdstroie”
cducativa: en 1954 se estimaba que 45 por ciento Jde los @umnos gue
cursaban la primaria no ki conclufan (PMI, T989:561, en 1994 s¢ estinu-
ba que 77 por ciento de los alumnos que mgresaban a la primaria la
conclufan, pero de ellos ¢f 17 tensa que repetie tres o mids veces alguiofs]
de los grados (Lawapi, 1996:50). Estos problemas han hecho que el go-
bierno impleniente una serie de medidas para resolverlos, entre éstas la

creacion de fu carrera magistenial”, gue consiste en un estimulo coond-
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mico {tipo beca) para la que deben concursar los docentes. Este tipo de
medidas ha hecho que muchos docentes tomen cursos y realicen activida-
des de actualizacién para acumular puntos y obtener la beca, sin que esto
tenga una repercusion importante en la calidad de su formacién, aunque
si impacta en el tiempo que algunos maestros emplean para asistir 4 estos
CUTSOS.

El Dispositivo pedagdgico que constituye v modela al maestro de
educacidn basica en la actualidad, estd constituido por una compleja red
de factores, trataré de sefialar a continuacion algunos de cllos.

Algunas condiciones del Dispositivo pedagégico
y su impacto en la constitucién y “modelamiento”
del profesor de educacién b4sica’

Antes de comenzar a analizar estas condiciones de constitucién y mode-
lamiento del maestro, cabe sefialar que para Foucault, todo dispositivo es

primordialmente una formacidn estratégica de ejercicio del poder.

Dije que el dispositivo era de naturaleza estratégica lo que supone {...) una
cierta manipulacion de relaciones de fuerzas, de una intervencién racional y
concertada en dichas relaciones de fuerzas, ya sea para desarrollarlas en cierta
direcciodn, o bien para bloquearlas, o para estabilizarlas, utilizarlas, etcétera.
El dispositivo estd entonces siempre inscrito en un juego de poder, pero
también siempre ligado a unos bornes de saber, que nacen alli pero que
igualmente lo condicionan (Foucault, 1983:186).

Para comprender mejor la forma en que actéia un dispositivo como estra-
tegia de poder, es necesario establecer qué entiende Foucault por poder:

Es el conjuntoe de acciones sobre acciones posibles; opera sobre el campo de
posibilidad al cual se inscribe el comportamiento de los sujetos que actiian:
incita, induce, seduce, facilita o dificulta; amplia o limita, vuelve mas o
menos probable; ...} siempre es una manera de actuar sobre un sujeto ac-

'* Si bicn estas condiciones las he observado en México, aparecen de manera semejante
en los sistemas educativos de otros paises como lo sehalan Mclaren (1994), Querricn
(1979) v Torres (1998).
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tuante 0 sohire sujetos aetuuntes, en tanto gue actdar o son susceptiblos de

actuar (1988:238 v b

El poder siempre cxiste en acto v dentro de relaciones jerdrquicas o
desiguales, donde hay quien ¢erce el poder v por Jo oo dirige s
conductas o acciones posibles de un otro. Aungue ese otro no estd ente-
ramente privado de poder, ofvece un mavor o menor grado de resisten-
cia, que genery tension e los relaciones que se establecen entre cllos.
“B1 poder nunca os monolinco (1..) jamds es enteramente controlado
(...) participa de ur juego de pequenas salidus singulares” {Foucauh,
1984:6).

Il dispositivo entonces serfa ese conjunto hieterogéneo que persiguc
estratégicaniente configurir un cumpo nus o menos abierto de posibili-
dades que permiten el eercicio del poder, es dectr arreglar las condicio-
nes para dirigir ¢ inducir acciones. Fn otras pakibras, es una formacidn
estratégica que permite “vonducir vonductas™ v oactuar sobre acciones
posibles,

El dispositive constituye @ sus sujetos a partic de los discursos que
transmiten saberes, asf comio de las normas v rituales que establecen rela-
ciones de poder. Todo dispositivo clasifica sujetos; asigna lugares v los

dota de una identidad, pura regular sus practicas:

Esta fornuide poder (o elusificaa los individuoy encateporfas, losdesigna
por su propitindividudidad, los i a su propia identidad, les impone una ley
de verdad que deben reconozer y que los otros deben reconover enelios: s
una fornia de poder quo transtorma a jos ledivideos en sujeros, (L sgiers {en
un doble sentido): somendo a otro o través del control y la dependencia, v
sujeto atedo a su propia identidad por la concienciz o el conocimiento de s

R

nsio { Foucauls, 19882310

Ll Dispositive pedagtgico constituye al macstre, pero también a fos aluni-

nos, a los directores, a los mspectores, a los padres de familia, v 2 todo
aquel sujeto, que se insertu en esta madeja y que permite cchar aandar fa
maquinaria educativa. Veamos algunos elementos que componen esia
marafa heterogénea de la cducacidn bdsica para destacar aquellos que

“modelan” especialmente al muaestro v a sus alumnos.
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Sistema de diferenciaciones y jerarquizaciones

El Dispositivo pedagdgico en educacién bésica se caracteriza por estable-
cer una enorme cantidad de clasificaciones jerarquizadas que marcan rela-
ciones y pautas de ¢jercicio del poder. Una primera clasificacién estd
dada por el subnivel educativo: la firma del Acuerdo para la Moderniza-
cion de la Educacion Bdsica {1992), que comprende tres “subniveles”:
preescolar (jardines de nifios, guarderfas y centros dc desarrollo infan-
til), primaria y secundaria (en sus modalidades escolarizada y abierta,
con turnos matutino y vespertino, asi como la educacién de adultos que
es semiescolarizada).

Aunque la educacién normal ya ha sido elevada al grado de licenciatu-
ra (desde 1984}, y en consecuencia existe una cquivalencia en grado aca-
démico entre las educadoras que trabajan en preescolar y los maestros de
primaria y secundaria, existe un prejuicio que jerarquiza a los docentes
segun el subnivel en el que trabajan. De tal modo que se considera con
una menor jerarquia (y preparacion académica) a las educadoras, segui-
das de las maestras y maestros de primaria, que a su vez se considera que
tienen menor jerarquia que los profesores y profesoras de secundaria (quié-
nes generalmente han cursado una especialidad o bien son egresados de
alguna universidad). »

También existc una jerarquizacién que se presenta especialmente en-
tre los docentes de secundaria, que consiste en considerar que tienen me-
Jor preparacién los maestros egresados de universidad que los maestros
egresados de la Normal. La secundaria es ¢l subnivel donde coinciden
docentes egresados de Normal con “universitarios”, pues en preescolar y
primarias (publicas) s6lo trabajan normalistas. Cabe sefalar que esta di-
ferenciacién también es evidente en preescolar donde las maestras son
consideradas de menor jerarquia que el personal profesional de apoyo
como los pedagogos, psicélogos y médicos (profesiones que también es-
tdn jerarquizadas entre si siguiendo este orden de menor a mayor), dife-
rencias que incluso se refleja en los salarios.

Una clasificacién importante es la establecida entre escuclas rurales y
urbanas. Las segundas generalmente cuentan con mejores condiciones
de operacién, mayor y mejor personal y recursos que las escuclas rurales.
Esta situacién hace que la mayorfa de los docentes preficran laborar en
cscuelas urbanas.

En virtud de que en la investigacién trabajé con maestros de la Ciudad
de México y de la Zona Metropolitana, sefialé sélo algunas de las carac-
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habitacionales de condicién socioecondmica media o alta. A ellas asisten
por lo regular hijos de profesionales, empleados o negociantes que por
alguna razén (generalmente econémica) no han podido acceder a escue-
las privadas. Esta caracteristica hace de sus alumnos “buencs cstudian-
tes”, pues cuentan con una condicién socicecondmica mds o menos des-
ahogada y con el apoyo econémico y cultural de sus padres. Estas escuelas
se dan el lujo de realizar una seleccion estricta de los alumnos que admi-
ten, lo que les “garantiza” no tener problemas ni de aprovechamiento ni
de conducta.

Para llegar a ser maestro de este tipo de escuela se requiere tener una
serie de méritos tanto académicos como de cumplimiento ¢on las dis-
posiciones oficiales. Conseguir un cambio a estas escuelas es dificil,
ademads de una reputacion intachable, se requiere tener buenas relacio-
nes con el inspector de zona, el director o algin alto funcionario de la
sEr o del sindicato. Por lo regular sus maestros son personas con mu-
chos afios de experiencia docente, que han heche “méritos”, por lo que
permanccen ah{ hasta que se jubilan o hasta que los promueven a direc-
tores, inspectores o jefes de clase. Por esta razén en estas escuelas hay
poca movilidad de personal.

Una forma de inducir un “buen comportamiento” en los maestros es
ofrecerles, de manera implicita o explicita, la posibilidad de un cambio a
este tipo de escuclas, que siempre son mencionadas como ejemplo a se-
guir. Una forma de exhibir estas escuclas es haciéndolas sedes de concur-
$0s, reuniones académicas, cursos de actualizacién para maestros y, espe-
cialmente, albergando a las inspecciones o jefaturas de clase.

Es frecuente que las escuelas “estrella” cuenten con condiciones
materiales y de servicios que no tienen las otras como son: médico
escolar, edificios limpios y en buenas condiciones, salén audiovisual,
biblioteca, televisores, videocaseteras, computadoras, etcétera. Elemen-
tos muchas veces adquiridos gracias al monto de las cooperaciones
econdmicas que pueden solicitar a los padres o bien a partdr de
donaciones hechas por los padres de familia, funcionarios publicos,
embajadas u organismos privados.

La contraparte de estas escuelas son las “escuelas estrelladas”,” gene-
ralmente son de nueva creacién, con aulas prefabricadas o con instalacio-
nes deterioradas por falta de mantenimiento (abandonadas), ubicadas en
“Asi se refiere un maestro acerca de ellas, en uno de los grupos de reflexién que he
courdinado,
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zonas marginales v con un byjo nivel cultural. A éstas asisten alumnos gue
provienen de familias humildes, desintegradas, con serios problemas ceo-
némicos y sociales (alcoholismo, viclencia intratamibiar, hacinamiento,
analfabetsmo, desempleo, subempleo, actividades delictuosus, eteérera),
Iiste perfil de provedencia hace de estos ninos v iévenes alumnes “difia-
les” o “problemdticos”: indisciphnados, rebeldes, violentos, con pobrezu
cultural y serfos “problemas de aprendizaje™ (muchas veces generados
por la falta de dominio de Jos codigos escolares y culturales, en ocasiones
también por problemas de desnutricion o bien por una tormentosa relu-
cién maestro-alumno),

Los maestros de las escuelas “estrelladas” por lo regular son Jovenes
recién egresados Jde la normal o bien recién asignados a una plaza de
docentes que son enviados w cumpliv su “noviclado™. La falta de experien-
cla v el entusiasme de cumplir con una prinera Jabor docente hace que en
un principio se esfuercen por desempenar un buen pupel. La imagen del
maestro “mesfus-risioncro” (agente del biopoder), promovida por el
normalismo y los medios de comunicacién, sitve muchas veces de inspi-
racién a estos profesores. Algunos de cllos permanecerdn en estas escue-
las realizando una labor ttdnica, su vocacién magisterial (“misionera”) v
su compromiso social los sostiene en esos lugares a pesar de las adversi-
dades. Ellos sosticnen estas escuelas v en ocasiones logran mejorar las
condiciones tanto del plantel como de la comunidad. Otros macstros no
resisten la prucba y al cabio de un tempo y despuds de frustrantes fracusos,
buscan un cambio de plantel y se valen de amistades o corruptelas sindi-
cales para lograro.

Fstas escuelas por lo regular cuentan con una pequedia pobkion do-
cente, sumamente comprometida con a labor social que realizan, que
permaiece en el colegio por varios anos y un namero generalmente gran-
de de maestros nuevos o en espera de un cambio de plantel. Dentro del
dispositivo son witlizadas como una especic de castigo o de degradacion
jerdrquica: a clas son enviados los alumnos rechazados o expulsados de
otros planteles, asf como los maestros que por haber cometido algung
falta son cambiados de mstitucidn. También Hegan aqul quienes son pro-
movidos a dircetores y o cuentan con las “influencias” necesarias pard
ocupar ¢l cargo en otro tipo de escuelas.

Entre estos dos extromos de escuclas privilegiadas v marginadas, exts-
te una amplia gama de escuclas “medias” que de manera explicita o im-
plicita han sido jorarquizadas v junto con elias s¢ ha categorizado -
bién u los sujetos que ahf se encuentran, constituyéndolos asi dentro de
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una escala diferencial de atributos, defectos, virtudes y fallas que servirdn
de referente para la conformacion de identidades.

La subdivisién por turnos generalmente también es jerarquizada, se
considera que el turno matutino es mejor que el vespertino y el noctur-
no. En el primero se ubica a los alumnos regulares, cs decir, a quienes
tienen mejores calificaciones o se encuentran en un rango de edad que
no rebasa el tope de tolerancia marcado para ese nivel educativo. En el
segundo turno son inscritos los alumnos repetidores, de una edad supe-
ricr 4 la esperada para ese grado, asi como los rechazades o expulsados
de otras escuelas. Los maestros que trabajan en estos dos turnos aspiran
a tenerlos en “buenas escuelas”. Los turnos vespertino y nocturno en
escuelas marginadas son considerados como los de mds baja jerarquia.

Al interior de cada escucla y turno, también sc practican sistemas de
clasificacién. Es frecuente que los alumnos sean asignados a los grupos
segun su desempefio escolar, disciplina y edad, de tal mode que en los
grupos “A” se encontraran los mds pequefios y “aplicados”, mientras que
en los grupos “D” o “F”, los grandes y problemdticos. En algunas escue-
las intentan no hacer tan evidente esta clasificacion asignando al azar la
letra a los grupos, pero tanto maestros como alumnos no tardan en darse
cuenta del lugar jerdrquico que ocupa el grupo en el que s¢ encuentran.
Muy pocas escuelas hacen asignacion aleatoria de los alumnos y maes-
tros a los grupos.

Esta asignacién de alumnos y maestros a los grupos jerarquizados los
estigmatiza y en ocasiones es muy dificil salir de esta categorizacion. Es
frecuente que un “buen” alumno que fue colocado en primero “A” se
mantenga en los grupos “A” hasta sexto, Lo mismo sucede con los “ma-
los” alumnos que son colocados en los Gltimos grupos y que, generalmen-
te, desertan o son expulsados antes de concluir sus estudios.

La asignacién de los maestros a los grupos también obedece a ciertos
criterios: los de mayor antigliedad y mejores relacicnes con el director o
el inspector generalmente pueden elegir grupo. En ocasiones ¢l director
asigna a los peores grupos a los macstros con los que ha tenido problemas
(4 manera de castigo), Otro criterio es asignar a los maestros mas severos
y autoritarios los grupos de alumnos mds grandes e indisciplinados. Ge-
neralmente la l6gica es asignar los mejores maestros a los mejores alum-
nos, aunque hay cscuelas que tratan de seguir la I6gica contraria.

1.a valoracidn que tienen los directores de los maestros “suele basarse
en una opimén general de que son mejores los maestros mas preparados
(los “licenciados”) que los vigjos macstros no titulados (que estudiaron
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ta para la comunidud caoolar v los padres de e un erirena Je
le sexto son considenndos “mejores™ que los
'

ayudantes del direcior w los macstros que fparien clises en us

JErArquizaciGn Cos miuestros
de primero). s

cuenie encontrar comea subdircotores, seoretarion o

JESRSLO LN N

superiores. Cabe sefalar oue en algunas escuelas Jos nuestros seespe-
cializan” en determmado grado escolar v esto en ocasiones o respenindo
en lasignacion de grado (v tambicn de grupo),

En las secundarias se da una jerrquizacion particalar de acuerdo con
el tipe de asienatura impartida, @ los maestros de matemiiticas, quinicy,
fisica v biologfa generalmente se des considera vomo “mejor prepurados”,
especialmente stson curesados de universidad v no de Noveed, nienims
que los maestros de cducacion tisicy, masiea v -'gi\‘i.\ll‘.é) son ubicados en
una jerarquiit inlerior (qcnlu” todo sl son normudistas .

No deja de ilunar e wenaion dentro de todas estas jerarquizaciones
explicitas ¢ impicias, ¢l hecho de que en preescolur solo bava maestras y
conforme aumenta ¢ subnivel educativo wumenta la proporcidn muscuh-
na de profesores (v disninuve fa de mujeres).

Falos salones Je clase rodavia es frecuente encontrar una clasificacion
de alumnos de acuerdo con su desempeiio v disciptiva la fila de los aphica-
dos s¢ encuentra generdimente cerca Jed eseritorio L.d nrestro, v e Je
{os “burros” por lo regalar ex Ta mas proxima a b salida del saddn. T
ubicacidn tambien obedece al eriterio de colocar adelante a los mejores y
atrds a los peores.

Todas estas =ﬁfcl‘cmiuch')lk’ﬁ yojerarquizaciones que aparecen ool

Dispositivo pedagdgico, son una condicion necesaria para o ¢ierdicio del

mdu‘ v permiten construir identidades v modelar sujetos:

pricfcigaes (LLpermte ] aciiar sohre L secidn de los otros:

7 ‘ 1 3
Ff sispenia v s

diterencias furidivas o tradicionales de seares v de privilegios; diterencias

CCOMMNICE™

o faapropiacion de tas riquezas v de fos bienesy diferenviu de




ubicacién en los procesos de produceidn; diferencias lingiifsticas o cultura-
les; diferencias en las destrezas y en las competencias, etcétera. Toda relacién
de poder pone en marcha diferenciaciones que son al mismo tiempo sus
condiciones v sus efectos (Foucault, 1988:241).

Los criterios y las significaciones imaginarias que despiertan las diferen-
cias jerarquizadas van constituyendo la identidad de los docentes y los
alumnos. El Dispositivo pedagdgico hace funcionar esas diferencias para
ejercer un poder que induce conductas y condiciona pricticas.

Control y distribucidn del tiempo y ¢l espacio

La escucla como un lugar de encierro tiene la funcién de socializar a los
alumnos en un control de tiempo y espacio propio de la sociedad capita-
lista industrial.

IZn efecto, la primera finalidad del sccuestro era la sujecion del tiempo al
uempo de la produccidn. {..) El problema de la sociedad industrial consiste en
hacer que el tiempo de los individuos pase a ser integrado al aparato producti-
vo, bajo el mode de fuerza de trabujo (...) se trata de constituir el tiempo de la
vida de los individuos en fuerza de trabajo. (...) La estructura econémica
caractenizada por la acumulacién de capital tiene como propiedad transformar
la fuerza de trabajo en fuerza productiva, la estructura de poder caracterizada
por el encarcelamiento tene por finalidad transformar el tempo de la vida en
fuerza de trabaje. El encarcelamiento en términos de poder, es el correlata que
representa la acumulacién del capital, en términos ccondmicos (Foucault,
1984:7).

Por lo generul, la escucla es la primera institucién de encierro a la que
todo sujeto ha de incorporarse. Esta es una de las tareas socializadoras
mds importantes que debe cubrir. Asf se modela al nifio, futuro trabaja-
dor. Y es el lugar de labor del trabajador docente, es su “fdbrica” donde
debe “producir” sujetos morales, instruidos y socialmente aptos para in-
corporarse al mundo del trabajo. Para Foucault es falso que la existencia
concreta del hombre sea el trabajo:

La vida y el tiempo del hombre no son por naturaleza trabujo, son: placer,
fiesta, reposo, (...} apetitos, violencia. Toda una energia explosiva instantdnea
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v discontinua y continuamente ofrecida en e mercado. El capital debe sinte-
tizar ka vida cn {uerza de trabwjo, fo que imphca una coercidon: al sistema de

encierro (idem ).

ILos horarios de entrada, permanencia y salida de la escuela (como lugar
de encierro) marcan las primeras pautas de control del iempo v espacio:
la barda adquicre un nuevo significado al delimirar el espacio escolar y al
convertirse en ¢l vlemento coercitivo que impide la fibre entrada v salida.
(...) Se valoran ciertas normas de conducra, como fa puntualidad, la per-
manencia en la escucla durante el recreo, la formacion ordenada de Jos
alumnos (Rockwell, 1959:26).

Todas las actividades escolares tienen horarios precisos: los lunes,
ceremonia 4 fa bandera a primera hora; el recreo @ media jornada; ma-
temdticas y espanol se ensedan en primaria antes del recreo, el resto de
las materias solo en determinados dias despudés del recreo. En preesco-
lar se siguen rutinas diarias v en secundaria se asignan anualmente los
horarios de las asignaturas. Primarius v sceundarias siguen tambicn
rituales precisos: formacion al entrar a la escuela para despuds ir a los
salones, formacion después del recreo v oa la hora de la salida. Fstos
rituales regulan ¢l comportamicnto y el dempo de los alumnos, pero
también de los maestros.

El maestro emplea una buena parte del tempo en el control det gru-
po: disciplinar a los alumnos, darles instrucclones, revisarles lus tareas y
los trabajos en clase (g

cneralmente copias v respuestas a los ejercicios el
libro). Owa parte del tiempo se emplea en trabajo administrativo: juntas,
claboracion de informes y llenado de formatos. También en determinadas
fechas el tiempo se dedica a la preparacion de ceremonias oficiales y
testejos tradicionales. Fsto hace que el tiempo de enseflanza sea minimo,
lo cual tiene ¢l sentide de privilegiar la disciplng y el cumplimiento de
los encargos administrativos v sociales sobre la ensefianza. Listo debe
interiorizarlo ¢! alumne, pero también ¢l maestro. Este modelamiento de

" Recordemos que parn clercer T coercion sobre el tompo a partic del civierro, a

socicdad industrial b recurmido o la *téenica ded enclavstramiento de los poiees que se

utilizd en los sighos NviEy NVEHL o consisie en encerrsr L os ociosas yue escapaban de

as que deambuiiban por

catles y caminos, s

Jos establecimicnios voa ey vay

poblacion miserable Judos sehavihios parw la cual se ores e cducacion clementad, coino
una mkcuinaric goe needinete ef ensierra fos prepara para ok rabago, AsD se resiinge o

lus sujetos @ un espacto wrriiestal vose des avtivuds o fos apsratos seoales,
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los sujetos por medic del tiempo escolar los socializa para el trabajo
rutinario y estereotipa sus acciones controlindolas.

Fstructuras y vituales de velacion

Sin lugar a duda, Ia relacién maestro-zlumno ¢s la forma de educacion
por excelencia, el vinculo que se establece entre ambos es ¢l elemento
central del “aprendizaje” escolar, que incluso se privilegia por encima de
los contenidos académicos: “En la relacién pedagégica lo que se aprende
1o ¢s tanto lo que se ensefa (el contenido), sino el tipo de vinculo educa-
dor-educando que se da en la relacion” (Garefa, 1975:67).

La relacién pedagégica se estructura a partir de una seric de normas
explicitas e umplicitas que sc establecen en un “contrato” (més o menos
tdcito) que servird de encuadre para el curso. El “contrato pedagdgico”
establece las reglas que definen las relaciones en el grupo escolar:

El contrato estd destinado a fijar las posiciones de cada uno, a hacer recono-
cer ¢l puesto del ensenante y a reducir todo margen de incertidumbre respee-
to & lus expectativas v a las conductas reciprocas de los dos contratantes en
sus roles de profesor y alumno. (...} De esta forma se fijan por un acto
fundador de una ley, las zonas de normalidad v de desviacién en cl campo
pedagégico, para lograr un “buen” clima de clase (Postic, 1982:106).

El “contrato pedagdgico” implica el establecimiento de normas de auto-
ridad que deben respetarse; estas normas, tanto implicitas como explici-
tas, rigen cotidianamente la relacién, la vigilancia y coercién para su
cumplimiento abarca la mayor parte del tiempo escolar.

Como senala Foucault, las relaciones de poder generan resistencia, asf
que las normas de autoridad se tienen que estar “negociando” constante-
mente, de hecho, lo inds frecuente es una cierta inconsistencia cn las “re-
glas del juego” que los alumnos deben estar atentos a captar para acomo-
darse a cllas y/o negociarlas.

A pesar de lu legitimacién escolar de su posicidn, el maestro tiene que
negociar constantemente su “autoridad” frente al grupo con estrategias que
s6lo de vez en cuando son coercitivas (castigos, amenazas). (...) LLos macs-
tros suelen redefinir constantemente sus niveles de tolerancia: Hay momen-

tos en que las normas del comportamiento ideal del alumne sf rigen, y otros
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en que no Inyartan mucho, pero el nestro conzervidia ealtad de vestable

cereforden reqaeric vesauela {Rockwels, 1959
Las normas de relacion configuran rituales que se siguen de manera cast
mecdnica, como saiudar w cualquivr maestro o adulto que entre wl salon
poniéndose de pie v entonar al unisono: “huchos dias”,

[Los rituales estructuran Jas nteracciones v dan uny cohereacia o lo
que sucede en clase, lo que permite Ta comunicacion verbal v no verbal en
clla. Fl signilicade de dos riruales solo es aecesible para quicn conoce ¢l
ceremoniat y lo que imphca.

Siempre que cls

o e en presencia de orros debe mastener wi orden

ceremonial por medio de rtuales interpersonales, Patd obligado qactuar de

forma que s conseeuencias expresivas de todos los seonteatnientos que se

verifiguen en acueHugar scan compaiibles con elestado que €y los denias

presentes poseen (... orden corerronial ido vor los sujewes ()

hace wlgo mis que pernstr sioplemenie gue cada participante déy revba lo
gue merezca ] crddito w ks eatidides erecionales mistwas £y e
hace a st mamo accesihie y urilizable para comunicar (Gotfian en Walf]

1994:51).

Los rituales organizan fa clase v nuntenen la diseiphna, Is por eso que
la institucion escolar promueve la ntualizacton v el macstro la estublece
como una forma de “fuciliarse”™ su trabajo, pues como ya hemos dicho, lo
importante es la discipling mds que la enseanza de contenidos,

[Los rituales marcan tempos v pautas de conducta. Cada maestro

establece las rutinss que considera convenientes, aunque hay pricticas
generalizadas. o primaria, por ciemplo, se estila que despuds de
saludarse al entar al salon, fa macstra da instrucciones pard que Jos
alumnos coplen plinas o contesten un cuestionario del ibro, mieniras
ella lena formatos, hace ramites administrativos en la direceidon o atiende
a los padres de twmilia, @ su regreso pasa lista micniras Jos alunmmnos
terminan ¢l tralsjo que les encargd, postenioriente los nifios que van
terminando se forman para que la maestra les revise el trabujo (esta
actividad puede Interrumpirse antes de revisar a todos), se pasa a baex-
plicacién de un tema nueve, la maestra explica y escribe en el pizarron,
los alumnos copian v fingen que atienden v entenden, Ta maestra hace
preguntas, ellos contestun un pequeto ejercicio y despuds apuntan la

tarea; salen al recreo, regresan y ven algdn tema de la matena que toca

82

wpme i REARRERI- .. . o bk




ese dia (espafiol y matemdricas son materias de todos los dias). Después
posiblemente tengan deportes o deban ensayar algtn bailable o preparar
una ceremonia, cuando se toca la chicharra para salir todos regresan al
salén por sus mochilas, la fila mds ordenada sale primero, el dfa conclu-
ye v los nifios salen formados del salén (aunque una vez en el patio
rompan filas, corran y jueguen).

Durante la clase las interacciones estdn pautadas, el tono de voz del
maestro puede indicar que estd dictando y entonces los alumnos toman
notas, la mirada del docente permanentemente estd vigilando el trabajo
de los nifios, con la sola mirada el maestro puede controlar la clase (csto
¢s algo que macstro v alumnos deben aprender), el tono de voz o el em-
pleo de ciertas palabras (“a ver nifios...”) indican para los alumnos el
estado de dnimo del maestro y el tipo de conducta que deben seguir.

Tanto en la relacién educativa como en el proceso de ensefianza, el
maestro emplea una serie de “pistas” que los alumnos deben decodificar.
Estas pistas son las reglas implicitas que permiten emitir una conducta
adecuada. Estas “pistas” obedecen a lo que Bateson y Watzlawick (1978)
explican como el cardcter referencial y conative de la comunicacién. Il
aspecto referencial alude al contenido explicito del mensaje. Pero en toda
comunicacion no $6lo se transmite informacidn, sino que al mismo tiem-
po se trata de influir en ¢l comportamiento del otro (ejercicio del poder)
y por lo tanto, se trata de definir la relacién. A esto se refiere el aspecto
conativo. Este dltimo permite comprender cé6mo ha de comprenderse el
mensaje explicito, en funcién de la relacién que se establezca entre los
comunicantes. Flaspecto conazivo funciona como una metacomunicacién,
es decir como una Informacién sobre la comunicacién, que nos permite
entender fa forma que debe captarse el mensaje.

En el aula, aun dentro del proceso de enseiianza-aprendizaje, donde
aparentemente s6lo deberfa de privilegiarse el aspecto referencial de los
mensajes transmitidos (su contenido explicito), encontramos que lo que
se privilegia cs el aspecto comative: aprender en la etapa de educacion
bésica es primordialmente aprender a usar una informacién, los conoci-
mientos que s¢ enseian no importan en su contenido como tales, se privi-
legia mds bien su cardcter de informacién que ha de utilizarse para algo
en “concreto”: responder a una pregunta repitiendo la informacién antes
expuesta por el maestro, tomar los apuntes de clase, escribir lo que se
dicta, contestar un cuestionario reproduciendo textualmente la informa-
cién que aparece en el libro, etcétera.
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“Aprender™ en Tavscucia significa sobre todo aprender g usar los elerntos

que alif se cocueniran, vs decin aprender proceaimicntos, Los alamnos -

ben suber *leque T ¢

oo o gue ven e el plearrdn, cor o que

en detersiinca P icrithiro, con muateriales que s des mdd raer
1 t

ven es hros, los cuady

trabajo de aprerder es visto coniu el de hacer s

ol pizarran, cortos SUTes quusitven para escriinn, tecdin colorenr o pegan

ies e interrogaeion vode discusion, fos slummnos deben

|

Jo Prases weeprables, pars poder participar bicn

AL e HOS Ten

aprender i seeunr fas pistas que ol docenze Jes Juveplicar fas veglas tmpli-

Citis que rigen L sormliad

{Rockswell, 195920 v 1

Estas “pistas” son justaneente ol uspecto conative de L comunicacion v es
rambién ¢l clemento que se prvilegiu en clase. De shi que ol aprendizage
escolar tenga un cardcter murcadamente condicionado, B alommo ne
aprende los conteridos, no reflexiona sobre ellos, aprende u seguir pistas,
es decir a obedecer nstrucciones fmpifeltas sin cucstonarits. 1o por esto
que, cuando o un alumno Lo pedimos que resuelva una tarca escotur, sc

esfucerza por sepuir las instrucciones que le div su s v oo se sieite

capaz de legar a los mismos resultados de otra manera Bl disposinve de
poder, logri lo que se esperabus hay que obedecer sin pensar.,

El contenido sferencial del mensgje se transmiw poimordilmente
con la comunicacion verbul, imientras que ef contemdo selucional o conarivs
lo hace primordialmente por medio de o comunicacion no verbal: ude-
manes, gestos, niradas, entonacion y volumen de ja voz, acutudes, postu-
ras, etcétera.

Ll contenido svfacional pone de manifiesto ¢l estado de dnimo del
emisor vl reaccion que se e solicita al receptor Indica tambidn los
“lugares” desde donde se entabla o comunicacidn: ¢l maestro puede al-
zar la voz para dirtivse al alumno v ocon esto e muufiest e} fugar de
autoridad que ticne v en consveuendia, ublea a suinteriocutor en ut Jugar
o posicién de subordinacion.

En la medida en gque el contenido refacional o conativo hace referen-
cla esencialmente a lu relacion afectiva entre Jos comumcantes puede
transmitic primordialimente elementos inconscientes como transivren-
cias, deseos, fantasius, etcdtera. Contenidos que tienen mds importancia
para los comunivantes que el contenido relerencial o explicito de los
MCnsajes.

Lol ejercicio de poder en L escuela se juega principalmente agui, en ¢l

contenido relucionul de la comunicacidn va que induce, seduce, dirige v

¢
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ordena las acciones posibles de los otros. Y es también aqui a partir de
este nivel comunicativo que el otro “resiste” y negocia sus accioncs.

Docentes y alumnos “aprenden” a relacionarse y se “modelan” mutua-
mente de esta manera, que si bien no ¢s nueva, se realiza mediante ¢4di-
gos, discursos, pricticas y rituales con significaciones muy particulares
dentro del Dispositivo pedagdgico y su dmbito privilegiado de opera-
cidn: la escucla.

Vigilancia y auto-observacidn

Una parte fundameatal de la constitucién del docente v su modelamiento
dentro del Dispositivo pedagdgico es la vigilancia a la que se ve sometido
desde que estd en la Normal y muy particulurmente al entrar a trabajar ¢n
una escucla. Sus actividades serdn observadas v cvaluadas. Académica-
mente se le pide que siga un programa. El director, los inspectores, los
jefes de clase, los compaficros que imparten el mismo grado o asignatura y
los padres de familia estardn pendientes (con diferente grado de exigencia)
de que cumpla adecuadamente con la ensefanza de los contenidos que
debe impartir. Una forma de control y supervisién de la “calidad” de su
trabajo se establece mediante los indices de reprobacién de sus grupos. Si
bicn éste no es un criterio del todo confiable, pues se considera que una
buena parte de la responsabilidad sobre el desempefio escolar depende de
los alumnos, si es un referente para evaluar el desempefio del docente y en
funcién de esto catalogarle, felicitarlo, ponerlo como modelo o llamarle la
atencion,

L.a evaluacién mediante exdmenes constituye una parte fundamental
de la educacién bdsica. Podemos decir que para Foucauit el examen es la
estrategia mds caracteristica del Dispositivo pedagdgico:

[il examen combina tas téenicas de la jerarquia que vigila y tas de la sancion
que normaliza. Eis una mirada normalizadora, una vigilancia que permite
calificar, clasificar y castigar. Establece sobre los individuos una visibilidad a
través de la cual se los diterencia y se los sanciona. (...) La superposicion de
las relaciones de poder y de las refaciones de saber adquieren en ¢l examen
toda su notoriedad visible (1980:189).

El examen es la caracter{stica esencial del Dispositivo pedagogico, atra-
viesa todas sus prdcticas y las condiciona, crea discurscs y constituye suje-
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tos. Bl maestro examina a sus alumnos; a su vez ¢ es “examinado” por
ellos, por los padres de familia, el director, ¢l jefe de clase v el nspector.
El director ¢s supervisado por el inspector, quien a su vez debe rendir
cuentas al jefe de sector v asf el procedimiento de vigiincia y evaluacion
s¢ presenta en todo el dispositivo v no es casual lnimportancia ded exa-
mer, pucs:

Es cleentro de los provedimientos que constituven il individuo como obicto
yefecto de pader, como electo v olyeto de saber. s el que {42 parantiza us
grandes funciones disciplinarias de distribucidn v clasineacion, de extraceion
mdxima de las tuerzas v def tiempo, £ de compusiaidn dpuma de aptitu-
des. Porlo uinto, de fibricacion deindividuahdad (). Con ¢ se ritualizan
esas disciplizas () que son una modalidad de poder para el que ja diferencia

individual e pertinente Qbidem, 197

La constante supervision de su lubor académica (v disciphnaria) tiene un
efecto de tecnolss

15 para ¢l maestro (y por supuesto tambicn para los
alumnos), que mplica una forma de verse y Juzgarse o purtr de los eriterios
que de acuerde con el dispositivo deben carncterizar al docente. Fstamos
hablandoe de que el dispositivo ha construido un modelo ideal de profesor (v
de alumno), que aparcee en los discursos, normas y significaciones imagi-
narias que de ellos se desprenden v ese modelo, compartido implicita y
explicitamente por los agentes del dispositivo, “funciona al misto tempo
como asplracién v como critenio de juicio respecto del propio comporta-
micmo en la pricuca” (Jarrosa, 1995:320).

El poder se interioriza on una autovigilancia, auto-ohservacion, awto-
juicio y en basqueda de una imagen ideal. Las Dguras del Superyé y del
ideal del Yo que plantea Freud coinciden con estas reflexiones
Foucaultianas. Pl macstro ¢s modelado a purar de ki vigilancia v supervi-
160 externa que se convierte o una “experiencia de si”, una vez que se
interioriza v se practica sobre st mismo con ¢l mismo rigor v los criterios
con que ¢l dispositivo lo juzga.

Fsta constitucion y modelaniento tienen por objetivo “construir™ un
sujeto docente adecuado para cumplir con las estrategias de poder que ¢l
Dispositivo pedagigico persigue. Para ello se constituyve una identidad
docente, es decin, una concepeion de sf mismo nuls 0 menos “congruente”
(aunque siempre hay contrads

‘ciones) con lo que ¢l hace en su prictica,
con las demandas que se ie formulan (moralizar al pueblo, nswruirlo v
preparario para su “adapracion sumisa” al proceso productive) v con ¢l
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ideal magisterial que sc le presenta (por cjemplo el maestro “mesias-
misionero”).

Hay mucho mds que decir sobre ¢] Dispositivo pedagdgico y el sujeto
docente que crea, pero csta tarea rebasa los objetivos de este trabajo.
También, habria que analizar con detenimiento la relacién educativa,
especialmente el tipo de vinculos que se producen y los cfectos estratégi-
cos que generan (éste es un tema central de la investigacién y merece por
lo tanto un apartado especial que desarrollaré més adelante).”

Una de las formas en que ¢l Dispositivo pedagdgico modela al maes-
tro de educacién bdsica, es dotarlo de una construccién imaginaria con la
que se identifica y a partir de la cual da sentido a su prictica, regulando
sus acciones. A esta construccién imaginaria la denominaremos “identi-
dad docente”. En ¢l préximo capitulo analizo la manera en que los docen-
tes construyen su identidad a partir de una encrucijada de significaciones
imaginarias.

7 Ver supra Saber, poder y transferencia en la relacion educativa, pags, 125 vy ss.
p P Y Pag



La formacién y la construccién de la identidad
del docente de educacién bdsica

Sise cree el maestro que fa escuela no es el templo del saber v que ¢l
no s clverdadero i) sacerdote de ese templo, (L) sino ticne feen
su elovida mision, no tended entusiasmao; sin entusiasnio () odo
macsire es malo, fnto que nes pareee criminal.

Boletin de educacidn de Sanra Fe tsiglo NIN)

Se los necesitd herotcos para sostener la enseianza, apostoles para

granar poco, (... ) sensioles para ejercer funciones asistenciales, abiertos
y Hlexibles para aceptar toda propuesta que lus gestiones politicas
quisicronmimplementar.

AL C Delgadilov B, Alen

Introduccién al concepto de “formacién”

A pesar de su importancia v del uso frecuente en diversos dmbitos, ¢l
concepto de formuacion en ovasiones resulta ambiguo y polisémico, de ahi
que sea necesario explicar el sentido en que lo emipleo en este trabajo. Fn
especial porque no sigo la concepeidn convencional que se utiliza en
educacion,

Por lo general; en el campo educativo, se entiende por formacion
“una funcién social de transmision del saber, como suele decirse del
saber-hacer o del saber-ser, que se ¢jerce en beneficio del sistema so-
cioeconémico, o mds generalmente, de la cultura dominante” (Ferry,
1990:50). La foruacion ¢n el dmbito educativo alude principalmente a
procesos de instruccion y en especial ¢ la formacidn profesional, se con-
templa aqui, principatmente, la adquisicién de conocimientos tedrico-
téenicos para su desempeno. Dentro de este campo, algunos autores
(Honore, 1980; berry, 1990; Schinelkes, 1997), sostienen incluso, que la
formacién pucde llevarse a cabo en la practica misima, pues s¢ acepta que
fa practica funciona también como un proceso de formacidn, debido a
que, gracias a ella, s¢ pucden adquirir y perfeecionar los conocimientos
obtenidos en la formacion inicial.
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En los planteamientos psicoanaliticos de René Kaés (1978) y
psicosocioldgicos de Gilles Ferry (1990), la formacidn, cobra una preci-
sién particular {que comparto): apunta a un proceso que se encuentra mas
alla de la mera adquisicidén de conccimientos; alude principalmente a la
movilizacidn de procesos psiquicos subjetivos(Kaés, 1978:12), es decir, a
la movilizacién de afectos, descos, fantasias, vinculos, etcétera, que estin
prescntes cn las relaciones interpersonales de toda practica social para la
que se forma a un sujeto.

Para estos autores, puede establecerse una distincion entre ensefianza y
Jormacign (fdem). La ensefanza concierne a procesos psiquicos de inter-
cambio de informacién y adquisicién de conocimientos, a partir del apren-
dizaje. Mientras que la formacidn, implica procesos psiquicos inconscien-
tes, vinculados al aprendizaje v la aplicacion de los conocimientos, pero
cspecialmente a la conformacion de imaginarios y vinculos trangferenciales respec-
to de las prdcticas para las que el sujeto se forma y las relaciones
interpersonales que desarrollard en ellas. Al respecto, Kaés sefiala: “Los
aprendizajes se sittan a nivel de los conocimientos o técnicas, mientras que
la formacién conciernc al sujeto @ nivel de su ser en ¢l saber, que es también cl
de su sentir ser consigo mismo y con los otvos” (1978:13)."

[La formacién no reemplaza a la enseflanza, como tampoco la ensefianza
puede ser equivalente a la formacidn. Sin embargo, ambas estdn estrecha-
mente vinculadas y se deben complementar, pues toda prictica requiere
ademds de conocimientos tedrico-téenicos, sensibilidad para conocer e
intervenir en los procesos subjetivos presentes en el “qué hacer” v “qué
ser” de la persona en formacidn.

Siguiendo con este enfoque (psicoanalitico y psicosociolégico) en-
tendemos por formacidn: un proceso de transformacion' del sujeto a partir
del cual va adquiriendo o transformando capacidades, formas de sentir, de
actuar, de imaginar, de comprender, de aprender® y de utilizar sus estruc-
turas para desempefiar pricticas sociales determinadas.

" Tas curstvas sen mias.

“ Hatlamos de transformacion, en ¢l sentido de enfatizar ¢l caracter de proceso que
tiene la formacién del sujeto, donde el sujeto mismo, en interaccidn con los otros {come
resultado de acciones sociales), va transformidndose y “construyéndose” una identidad.
La formacion, como veremos mds adelante conlleva, entre otras cosas, a conformar una
identidad.

“ Hsta concepcién retoma algunos clementos de la propuesta de Gilles Ferry (1990:52
Vi)
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La tormacion cs un proceso de irans-formacion de sé misis en funcion de

resignificar 1o que ha sido o imagina ser, en relacion alo que imaging serd,

ddndole un nuevo sentido a sus deseos, fantastas) identbicaciones y rainste.
rencias, Ahora bien, dc acuerdo con esta coneepeion fqué oourre con la
formacién del dovente?

La formacién como un proceso
de construccién de la identidad docente

La formacion de un prolesor, wo s vefiere excluifvamente a su trayecto por
escuelas normales o institutos espectalizados, ni tampoco a la cantidad de
cursos de actudlizacidn o capacitacion pedagdgica. Rntendenios por for-
macién docente un proceso mds amplio, no sélo su preparacion jorsal,
sino tamibién su preparacion “informal”. Fista se encuentra presente en
todos los profesores v consiste en la interiorizacion de formas de conduce-
ta, actitudes, crecncias, estrategias v modelos de actividad docente que se
van asimilando w partr del proceso de soclalizacion. Aungue, cabe acla-
rar, no todos por el simple hecho de haber pasado por un proceso de
socializacién escolur, estamos siendo formados como muestros.

Hablar de formacién en un sentido amplio, nos permite comprender
lo que ocurre con la enorme heterogencidad de profesores que existen en
los ambitos educativos, asi como las diferentes formus en que asumen sy
rol:

L. Encontramos maestros que dicen haber elegido esta protesion desde
muy temprang edad obedeciendo a su “vocacién de educar™. ' Lllos

levan a cabo su formacion “informal” desde nifos, tratando de apren-

80 bien ef térming viecucidn resulta bastante poldmico, purque supone la existendia de

una intencion inberente al sujets (un fllamado”) que To haee clegir v desarrollar deter-

minada profesion u oeupaddn, los macstros de educacion basice lo emplean relerada-
mente, Fn mi experiencia de trabsjo gropal, es frecaente escuchasles decir gue cbipie-
ron la docenciy por “vocacion” ¢ incluso ex ésta e eriterio que esgrimen parg vadorar 4l
“buen nacstro”, de wouerdo con el *yrado de compromise™ que muestre en su dabon I ’r*

andlisis eritico o LUHL;}\L“‘1 e vocacion puede encontrarse en Hloraco Folador: <72

posible la ericntacii

* Prov otra parte, o8 sumanmente mreresite ol gubajo que
realiza Michacl Blw_.lm (19613, ul explorar lus factores nconscientes que subyacen o la

vocacion det médico. Nas adelasite nos encontraremos con este tema.
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der la manera en que se desempeiian los profesores con los que enta-
blan relacién (identificandose con ellos).

2. Otros maestros ingresan a las escuelas normales no tanto porque exista
¢n ellos una vocacidn clara de ser profesores, sino porque estos estu-
dios se convierten en la opcién de desarrollo personal mds viable en las
condiciones socioeconémicas en las que se encucntran.”

3. Por dltimo, encontramos a los profesioniales de las mds diversas disci-
plinas que por varias circunstancias, Ingresan a una institucién educa-
tiva a trabajar como maestros, sin tener una preparacién formal que los
capacite como docentes. Estos profesores desde ¢l momento que in-
gresan a laborar, comienzan a recordar vivencias escolares y tratan de
recuperar conductas, actitudes, estrategias de ensefianza y evaluacién,
que consideran adecuadas para ponerlas en practica,

En cualquiera de estos casos, la formacion docente se inicia desde el mo-
MeNto en que alguien se asume en el rol de profesor y comienza a recuperar
aquellos elementos conscientes e inconscientes vinculados con la prdcti-
ca magisterial. Esta “recuperacion” no es una imitacién ni una repeticién
de lo que hicieron algunos maestros que conocieron en el pasado, reprodu-
ciendo exactamente lo que hacfan, sino que se van a tratar de reproducir
(resignificindolas) aquellas estrategias, conductas, actitudes, que para el
sujeto (futuro docente) tuvicron una significacién valiosa, tal y como fue-
ron vividas por él, no como en “reglidad” sucedieron. Esto ocurre incons-
cientemente como resultado de un proceso denominado idensificacion.

La identificacién es un proceso psiquico gracias al cual se va constru-
yendo el ser humano. Consiste en asimilar un aspecto, una propiedad o
una caracteristica de otra persona, de manera total o parcial, para
interiorizarla y hacerla nuestra (Freud, [1921] 1980:42-47). Lin otras
palabras, es un proceso que censiste en tomar a una persona o sélo algu-
nos de sus rasgos como “modelo” y asimilarla haciendo que forme parte
de nuestra personalidad.

7 Antes de que Ja educacién en la Normal adquiricra el rango de licenciatura (1984),
resultaba muy atractiva para aquelias personas que por su situacion socioeconémica no
podian costear una carrera larga v por la posibilidad de obtener un cmpleo como
profesor (generalmente de base) al cgresar. Muchos maestros que adn estdn en servicio
s¢ enrolaron en la docencia por estas expectativas. [Los maestros que ahora se forman en
la Normal como licenciados ¢n educacién no comparten cstas ventajas, ticnen <ue
cursar el bachillerato antes de ingresar y cuando salen, no siempre se les otorga una
plaza de maestros, lo que ha hecho que disminuya la matricula notablemente.
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La identificacion tiene la importancia de ir conformando nacstro pro-
pio Yo,”' de manera semejante a como imaginamos que son las otras per-

sonas con las que nos identificamos. Bl Yo se constrave de identificac

nes, se va formando de todos Tos rasgos, aspectos v demds caracrerisiics
que hemos asimilado de los otros,

L manera en que cada uno de nosotros pensamos que somos, es dear,

la forma en que nos representamos o concebimos Ja derominamos gdese
dad. Esta también o fruto Jde las identificaciones, v que imaginamos oug
A N ¢ i

somos lo que hemaos asimilado de los demids,

Elsujero, presicde kolusion de lugede

Fon (g Mgt lus funtasiis R

se sucederan desde wa imagen fragmentada del cuerpo bastauna forma gue

Namareros ertepédica do swtoralidind v abarmadura por G aswndda e

WA fdeniivisd vae forsnte, qUE VL IATear <on su estructar cigida o su

desarrolio end fLacan, [19497 1980:15;

La identidad es una conhguracidn imaginaria que se nstaur  partir de fa
identificacion especular del cuerpo propio, sobre Ta base de la idenuhica-
¢ién con el Oto. El Owo que generalmente es la madre, en el estadio del
espejo, ¢s quien funge como soporte de laidentibeacion, Lis su mirada o
verdadero espejo, lasignificacidn que le devaelve al niio cuando lo mira
mavgurard ¢l mecanismo de laidenddad, como Ta significacion que wodo
sujeto buscard en su cotidianidud; o partir de este momento, quedard enaje-

nado a la confirmucion dei Otro, al “significado”™ que tenga para ¢l Otro.!

Caidenticud, una pied superfictal que confunde, partsiempre, Tos relaciones

conel otro,

Lsinembargo, ¢s el dnico camine; puesto que sin este disposi-

1social, sino

tivo, 1o hay lenguaje, so bay palabra dingida aonadic; no hay v

un destine autista L (Clémeny, 1951293 ),

S Lacan expliva este procesa de formacion del Yo en suedlchre arfeudus B estdio dul

espejo..” T1U8D L -Ta.

“ Respecto de lncondin wientidad por e Orog rosulie coriose v oo arend
!

qrie Mars, cwanan et e ra relutiva el vidor de Ls e

Cnoung noty al e Soan el hoeibire sucede lo s cue con a o micrcanaiin Conae o

viene al mundo con o espee en e maeo, 0! tunpovo wrnando, come ol Bl

fichtiano, “vo sov ve”, ol bomdn e seove rehicjado prmers seoo en oo homhre. T
3 A Lo ] 1

través de la relacidn con el bom

¢ Publo como igual suve, o herslre Pede s

consigo nusmo corite bomnlwe™ Rael N, 20 cggirad 10003,
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El Otro, mediador de la cultura, es el referente imprescindible de la
identidad del sujeto v, a su vez, la identidad ¢s la forma cn que la cultura y
la sociedad construyen a los sujetos que requieren para conformarse a s
Mismas,

De nuestra identidad hablamos siempre que decimos guiénes somos y quié-
nes queremos ser. Y en esa razén que damos de nosotros se entretejen ele-
mentos descriptivos y elementos evaluativos, La forma que hemos cobrado
merced a nuestra biografia, a la historia de nuestro medio, de nuestro pueblo,
no puede separarse en la descripeién de nuestra propia identidad de la imagen
que de nosotros nos ofrecemos a nosotros mismos y ofrecemos a los demds
y conforme ala que queremos ser enjuiciados, considerados y reconocidos
por los demds (Habermas, 1993:115).

[.a formacién implica procesos de identificacién, porque conlleva un
trabajo de transformarse uno mismo y convertirse en una persona que
sintetiza los rasgos y caracteristicas de lo que imagina que por ejemplo es
un maestro. En este sentido ia formacidn se realiza asimilando,
interiorizando aspectos parciales o totales de modelos de profesores con
los que hemos convivido o que hemos conocido por medio de relatos en
novelas, peliculas o programas de television. El resultado es una sintesis
a veces contradictoria de formas de ser docente que se reflejan en una
identidad, también contradictoria y cambiante. Fstas significaciones so-
ciales que sirven de base para la constitucién de la identidad se retoman
del smaginario social >

# De la concepeidn de imaginario de Lacan pasaré a hablar del imaginarie social de
Castoriadis, pues pienso que aunque son planteamientos distintos pueden complemen-
tarse y considero que pueden ser Gtiles para abordar el tema. Por otra parte, coincido con
Raymundo Miecr (1997} en que el concepto de imaginario de Castoriadis “debe”
mucho al de Lacan. Coincido también con Silvia Radosh (1997) cuando senala: “Tengo
franco desacuerdo (...) cuando Castoriadis plantea, que su concepto de imaginario
social no ticne nada que ver con ¢l concepto lacaniano de imaginano, porque Cste se
refiere (s6lo) al proceso especular (la fase del cspejo) y al engafio. (...) Pienso que hay un
gran cquivoco o malentendido, o tal vez un cntendimiento parcial del concepto de
imaginario de Lacan, porque (...} evidentemente incluye esta capacidad de creacion en
lo imaginario, que Castoriadis (...) plensa que le falta, sélo que la forma de expresarlo
dificre (...) la complejidad del concepto de imaginario en Lacan (...) no queda solamen-
te en una categoria de “reflejo”.
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La identidad docente: “la encrucijada de los imaginarios”

e il CsU Cois-

D¢ acuerdo con Costoriadis {1983:2738

v by el g

sifroncton sovial, cuvg

tituido por producciones de sentido, sistemias de s

consolidacion v reproduccion pernuite mantener wiidi a L socedad ara-
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Dentro del imaginario social, Castortadis distngue dos dimensiones:

el imaginario radicel v ol imaginario cfectivo, El primero “es kvapadt-

dad de hacer surgir como imagen aigo que no es” (Castoradls,
1963:220), ¢s la capacidad creativa de Tanvenaion vodel desplazamicen-
to de sentido para crear nuevas significaciones; es la dimensidn
instituyente del tmaginario social. B segundo se refiere a los produe-
tos, a lo imuginado (fdemy, a las significaciones wsttuidas dv una so-
cicdad.

Para manifestarse, of imaginario social requiere de las producciones

simbolicas con las que se liga, estableciéndose entre ambos un vinculo
sumamente estrecho: ol simboiismo supone T cipacidad de poner entre

dos términos un vinculo permenente (significacion imaginaria) de mane-

ra que uno “represente” al ctro (L) significante, significado v osu vineulo

N

se mantienen simuitincamente unidos en una relacion a la vez firme y
Hexible (ibideny, 254). El vinculo que une signiticante v significado ¢

significacion (lo imaginaro). Para Castortudis bo aginaro s algo -

ventado (una signilicacion nueva o creada), o bien, un desplazamicnto de

sentido en el que waos simbolos va disponibles son mvestidus con otras

significaciones a las que e son *normales” o “canonicas” (bidem

L simbolisme (que gracias a lo imaginario se carga de signih

emplea elementos Listdricos (/0 naturales) para su consrruceidn L efi-

cacia simbolica qav se pone en juego en esta relacion simbolico-imagina-

ria, puede clemplificerse mediante los mecanizmos que empl

1

1. Repeticion msistenic de L significacion de los simbolos, medianie

discursos v oa partir de la prictica retterada de cerenwomias v costume-
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bres. La cultura, como produccién simbdlica, repite estos discursos y
rituales que apoyan, reproducen ¢ instituyen a la sociedad. “La ‘insti-
tucién’ de las instituciones de una sociedad y su continuidad cs posible
no sélo por las condiciones materiales econémicas que la producen,
sino por la eficacia simbélica de sus mitologias, emblemas y rituales
que la reproducen” (Ferndndez, 1993:77).

2. Se instituyen universos de significaciones, que establecen lo que “es” y
debe ser cada sujeto y su mundo. Creando, ademds, formas de compor-
tamiento ligadas a la identidad, que cada sujeto define dentro de su
contexto y dentro del universo de significaciones que le preceden.

Toda sociedad debe definir su identidad (...). Sin las “respuestas” a cstas
“preguntas”: dquiénes somos?, iqué somos los unos para los otros?, idonde
estamos!, dqué deseamos?, dqué nos hace falta?, sin estas “definiciones”, no
liay mundo humane ni sociedad ni cultura pues todo quedaria en el caos
indiferenciado. I2] papel de las signiticaciones imaginarias ¢s proporcionar a
estas preguntas una respucsta {Castoriadis, 1983:254).

Mediante el imaginario social, la sociedad se instituye, creando signifi-
caciones que “operan como organizadores de sentido de los actos huma-
nos estableciendo las lineas de demarcacién de lo licito v de lo ilicito, de
lo permitide y lo prohibido, de lo bello y lo feo, etcétera” (Ferndndez,
1993:73).

Sin duda los mitos sociales son un claro ejemplo del imaginario social
% Los mitos son produccio-
nes culturales cuya eficacia simbélica radica en “cristalizar ¢l sentido”
(ibidem, 77). Fungen como organizadores de significaciones que ayudan
a sostener lo instituido. Algunas de las caracteristicas de los mitos son las
siguientes:

y ponen de relieve su importancia y su fucrza.

a) Se sosticnen y reproducen mediante la repeticién de sus narrativas y
rituales.

&) Instituyen significaciones morales y totalizadoras en sus enunciados
que s¢ hacen pasar por principios “universales”, que tienden a homo-

* Cabe sefalar que en torno al magisterio, como veremos mds adelante, existen una serie
de significaciones imaginarias que ticnen una fuerza casi mitica que sirve de referente
identitario para quienes se enrolun en esta profesidn. Por esta razén sefialaré algunas de
las caracteristicas del mito.
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geneizar a los sujetos de una cultura violentando T diversidad) que es
vista como algo weno que se contrapone w sus nrimipi(‘)s.

¢ ) Instituyen exaltaciones y negaciones @ purtie de narrativis Creando
jerarquias entre tos dilerentes uspectos de ung rc;ziidad.

&) Intentan instituir las significaciones del mto como Ta realidad”

e ) Organizan las formus de jos lezos soctales, "nstitucionadiz tanto L
reluciones materiales como o subjetividud de las personas” (hidem,
78).

Tratan de hacer invisibles b contradicciones que pucda haber entre ¢
H

mito vl realidad,

Producen sistenmus de significacidn que hacen posible ia produceion

7S]

de consensos.

Nohuy sociedad <nmito (00 ELoutoes esenciahnente un modo por ciGue

L sociedad carectiza {vargay con sigmificaciones el mnido v siopropna vidi cn

el mundo, venundo v una vide que estarian Je ot manesevidenten

privados de senddo { Castoriadis, 198

Los mitos v, en general, la mavor parte de las sigrificaciones imaginarias,
en tanto creenvias usorias anudan el deseo al poder: “Mds que a la
raz6n, el imaginario interpela a lus emociones, voluntades, sentimicntos,
sus rituales promueven formas que adquirizdn sus comportamicnrtos Je
agresion, de temor, de seduecidn que son lus tormas ei que of deien se andu
al poder” {Fernindez, 1993:72).

La elaboracidn simbdlica de o imaginario se enlaza, generalimente,
con el deseo, ofreciendo ai sujeto: objetos de deseo v stgnificaciones
catectizadas, que alimentan, a su vez, la usion de o sausfaccion del
deseo. La creencia on esta lusion es Yo que anudaal suiero « poder,™ a
lo instituido (inisginario vlectivo ), aunque también lo pucde enlazar 4
lo instituyente {fa bisquuda de le ereacion de un nuevo sentido, & partir
del imaginanc radical).

T oLas concepuianes o Foucaul solre o poden podrian o udirnos o pensar e cate

“anudamienio”™ dob desen sl poders Para Foucaalt 19550238 y oo el e

conjunty de accions sabre aecinnes pasthles (L induee, st

dificulug, G veelvo s o menos prale cicia ded poder

conducie cordurtas v en arreabar pronabilidades” 1as saniicaciones bragin

SCTTL AUaso Ui i carpo Jde posthiidades de seondn, de fndacislas

incluso, ofteciondo ! salcw ehists de deseo v signeDeaciones catesizadus que pueden

ncitar o seduir sooienes?
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I.os dispositivos del poder exigen como condicién del funcionamientoy la
reproduccién del poder no sélo de sistemas de legitimacién, enunciados,
normativas, (...} sanciones de las conductas no deseables (discurso del or-
den), sino también prdcticas extradiscursivas; necesita de soportes mitolégicos,
emblemas, rituales que hablen a las pasiones y en consecuencia disciplinen los
cuerpos. Este universo de significaciones {Imaginario Social) hace que el
poder marche haciendo que los miembros de una saciedad “enlacen y adecuen
sus deseos al poder” (idem).

La identidad es una creencia alimentada por significaciones imaginarias
de la sociedad. La constitucion de la identidad ¢s uno de los mecanis-
mos privilegiados en la bisqueda del control de las acciones posibles de
los sujetos. La identidad docente no escapa a la urdimbre de significaciones
imaginarias. Por el contrario, se constituye a partir del entrecruzamiento
de multiples imaginarios: el imaginario personal, el institucional, ¢l la-
boral y el cultural.

El imaginario personal, atravesado por el juego del deseo que se mani-
fiesta en tantasfas sobre el quehacer docente, que se actualiza en vincu-
los transferenciales que “repiten” y “reviven” 2
ticias del pasado en las précticas educativas.

experiencias reales o fic-

FEl imaginario institucional, que se desprende de los planes y programas
de estudio de las escuelas normales y de los centros de formacién de
profesores, donde se cnuncia de manera explicita en el “perfil del egresado”,
y de manera implicita en el curriculum oculto y en los imaginarios en
torno a la profesién de ensefar, que transmiten los maestros de cstos
futuros docentes en sus clases.

El imaginario laboral, expresado en los “perfiles de puesto” y en los
documentos normativos que intentan regular las funciones y la prictica
de los docentes.

Por ultimo, ¢/ imaginario cultural, “plasmado” en el conjunto de signi-
ficaciones sociales cargadas de creencias y valores sobre la profesién do-
cente, que se difunden por medio de las mds diversas manifestaciones
culturales (cuentos, novelas, obras de teatro, programas de televisidn,
etcétera), que en ocasiones logran construir significaciones casi “miticas”
en torno al quehacer docente.

] tema de la repeticién en la transferencia ¢s abordado més adelante en el capitulo
El “embrolio” de la transferencia, pdgs. 105 y ss.
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formal o mformaimente, pere a nivel inconsciente reproducind sus modelos
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que asume su rol. Ahorg bien, feudles son algunas de las significaciones
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Imaginarios de la formacién docente

Son muchas las cuadidindes wintbuidas a los maestres, esta creencia es so-

cialmente reforzada v los maestros la conncen v la asumen, on especiud st

recibicron su foracion on ia Bewemdrita Ficaela Norwal de A la

RISATRN
El calificativo de “henemérita”, con el que se distingue o da escucla

normal pone el Enfasis e un unaginario que indudeblemente marea L

identidad de los tuturos doventes: fqué se espera de los cgresados de esta

nstitucion benemeritn?

Ll normaliseio promucve y refuerza una imagen idealizada del maes-
tro, que encuentni su rodelo Wdeal en el maestro rural deta epopeya de
Vasconcelos, Sdenz v Cardenas; ol militunte apasionado que organizab 1
base de sacrificio - melundo o] de o vida— el trubage productivo, sanitario
v cultural de las comunidades rurales™ (Zaiiga, 19900141,

IZste modelo mestinico del macstro rurd 1o sélo es colocade como
cjemplo en la Normal, sino que perniite construir una imagen fantaseuda
gue condensa el ideario normalista: crear un maestro al servicio del pue-
blo, agente de bicnestar v cambio, verdaduere apostol del saber con una
moral mtachable v e Incansable voluntad de saerihoio por los demds,

Curtosamente los maestros ruraics, Sestirpe heroice”, que sopertan
esta idealizacion, en su o

ran maveria no cgrestron Jdeles noraides, eran

intelectuales volintarios que enarboluron ¢l proyecto posrevolucionario
de Vasconcelos (Zofiga, 1990:142) I imaginario “eristaliza” oo nnte,
i

al heroien™ (“henemdénito™); se refuerza: no encuenta

Ip)

¢l “normalismo

sustento en los hechos reles {euidadosamente silercados fremrinidoss,

sinembargo se sustente en tos relatos situados en b origen de esta figuara
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idealizada, que se venera de generacién en gencracién en las Normales,
Al respecto Rosa Marfa Zfiga comenta:

Poco importan los hechos reales, lo que cuenta es la resignificacion ¢ inter-
pretacion que los sujetos les dan (...) para ¢l maestro normalista, la historia
del normalismo épico es real, porque a través de ese mito €1, en tanto maes-
tro, puede investirse de tal ropaje e identificarse con el misionero cultural
que llegd incluso al sacrificio de la vida por cumplir su tarea (idem).

Frente a la imagen idealizada que el normalismo propone, ¢l futuro maes-
tro siempre estd en desventaja, aunque también aspira algin dia a pare-
cerse 4 ella, Ksta ilusidn narcisista, alimentada desde su formacién, hace
que ¢f maestro transfiera a su rol los descos y fantasfas de sus ideales,
imagina que al convertirse en docente realizard sus anhelos narcisistas,
veamos porqué.

El maestro como “sujeto supuesto deber ser”

Si bien todo profesor es ubicado en el lugar de sujeto supuesto saber,® el
maestro de educacién bisica, mds bien es ubicado como sujero supuesto
deber ser. En el imaginario normalista, el saber es colocado como un ele-
mento secundario y accesorio, de hecho tanto el maestro como los alum-
nos lo aceptan, pues se privilegia ante todo la educacién moral que puede
transmitir ¢ inculcar ¢l docente.

Para que el maestro de escuela comprenda todo lo elevado, todo lo noble,
todo lo sublime de su misién, debe comenzar por dignificarse a si mismo,
esto es, por despojarse de todas las pasiones humanas y convertirse para los
vecindarios en ejemplo constante de todas las virtudes; debe ser bueno, leal,
caballeresco; elemento de orden para todos los vecinos™ ( Boletin de £xducacién de
Santa F¢ en Tent, 1999:87).

* Algunas de las implicaciones de fa ubicacion en este lugar son analizadas por Daniel
Gerber (1986).
' Tas cursivas son mias.
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Veamos ¢omo A, Ceniceros (reconocido normalista) describe la “verda-
dera” tarea del maestro:

La responsubnlidud del macstro coroginie v oricat ititad e las nuevas

generaciones, imphciyvi no una dindmica pedagogicd, sino una mitica eduea-
fva, pues el maestro tiene que ser coneebido en sus dimensiones apostolicas,
en su tarca desembrador (L) Encomienda hustarica, cansigna, de patria y
pucblo... e sis pnios estid fa paz sociad o ia guerra v, ramanas responsabifidades
reclamarn eapiritu sereno, patriotismo insobornable, v vision precisa de los

valores en jurgo (... b

Por ¢llo tenemos fu v gueremos pensar que los vocablos “apdszol™ v “apes-
tolads” no son solo una categorfa historica, sino que todavia pueden existir
en el alma de los hombres, principalmente en T de Tos maestros. iCrea-

mos en ¢l apostoludds del wagiseriol (Ceniceros, 1958:15 v i), Otro maestro

s

(Ortiz Maldonado} nos eariquece esta concepadn del docente:

(Ser maestroj... es un ideal muy noble. Bl snuestro es of paradipma de fa

sociedad. s of que ssembra mis formas de pensar. Trato de ser sombrador de
tdeas, mds gue cosenar () Mds que Henarlos de conocimientos, lo impor-

tante cn b s

W Cs drisiniti fa moval () esa moral que esta perdida y forima
habitos. (Lo Nitarea consiste (en} formar caracteres ¥ enseiar hdbitos (L.
nosotros mancjamos material humano (... Seres fumanos a los gue hay que

Sormar (Ortiz en Zaniga, 1990: 144 va ).

Analicemos estas significaciones imaginarias que internaliza ¢l maestro
en su formacidn v que muchas veces transfiere a su rol v marcan sus
practicas. Mids que un ensciante de conoomientos, ¢s un giia v orientador
espivitnal: an apdstol | es Jdecir, i misionero que convierte 4 los “inficles”
(incultos), es ¢l propagador de una doctrina. Bl maestro convierte a los
hombres en “buenos patriotas” gracias a las ideas morales que siembra en
ellos. Del éxito de su lubor depende el futuro del pats, la guerra o la paz.
Pero ademis de asemejarse a los miistros de Dios, comparte con 1, el
don divino de forwmar hombres {Puede haber mayor omnipotenciar!

M Cabe mencionar que el nagistenio no es la Gnica profesion cargada de significaciones

imaginaris narcisistas v meshioicas; on b actualidad otras profesiones, como L medicl

ng, involucran significaciones Jde este tipo: “salvador de hoembres?, “otorgudos de sulud

v owidat.
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Estas significaciones imaginarias se¢ ¢nlazan con el deseo de ocupar el
lugar superydico del ideal del Yo (modelo ideal y referente moral); y no
sélo eso, vistumbran también ubicarse en ¢l lugar divino de totalidad y
omnipotencia: Yo ideal.

A pesar de lo inalcanzable de la tarea que sc le demanda {mediante las
significaciones imaginarias que s¢ promueven), el maestro no la rechaza,
al contrario, la asume y la reclama para si. Para algunos, ser maestro
significa tener ¢l privilegio de convertirse en ¢l modelo y portavoz moral
(portavoz Superydico de la sociedad), que serfa cast comoe “convertirse”
en ¢l sustituto def padre (lugar edipicamente anhelado). Iin realidad sabe
que no es /a ley, pero administrard la justicia y encontrard la enorme gra-
tificacidon narcisista de asumirse como el responsable del destino de los
hombres que forma.

La sociedad misma (no sdlo la escuela Normal) demanda del maestro
(rol asignado) esta enorme labor mesidnica y omnipotente de “formar log
hombres que el futuro del pafs necesita”, (imaginario social constante-
mente reforzado en los medios de comunicacién y en los discursos politi-
cos), tarea inupreciable que gencrosamente ¢l profesor realiza: “Creo que
nadic podria pagarnos nuestra labor, no tiene precio” (Ortiz en Zudiga,
1990:145).

Esto hace del maestro un “benemérito”, es decir, digno de recompen-
sa y mérito (Larousse, 1985:75); aunque paradgjicamente esta recom-
pensa no llega. La sociedad, los padres de familia y los mismos alumnos
no cubren la deuda que el maestro reclama: el reconocimiento y, wl vez...
ila veneracién?

Frente a la tarea de formar hombres, la ensefianza de conocimientos
obviamente queda relegada a un segundo término, no sélo ¢n la labor
cotidiana de los maestros, sino en su formacién misma, es por cllo que el
“normalismo es sinénimo de deficiencia académica y atraso profesional”
(Zamga, 1990:147). Mancha que empana el espcjo de la perfeccion, de-
fecto que la Modernizacién Educativa (al igual que otras multiples re-
formas pasadas y futuras) tratard de corregir por medio de las aportacio-
nes de las ciencias, en un intento de pasar del mesianismo apostélico al
mesianismo del racionalismo cientifico,

Vano intento, porque ¢l problema no radica sélo en transformar ¢!
curriculum, sino en la demanda social misma cristalizada e¢n el mito del
“benemérito”, “formador de hombres”, “constructor del futuro del pais”
y “apostol moral de la nacién”. Ya que a partir de todas estas significacio-
nes imaginarias se organiza, en un sentido particular, la practica docente.
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“Tacedor de Boamibres™, Girea gue persiy

ca en los maestros Difer

s reacciones, cue nmrvan ki numern comao
sigmifican v desernpedun s fabor docente,
Sin embargo pocos estin preparados, alounes ailrentan L demande

i de saher Setemifico” escuddndose on o su conocimicn-

k]
!

negando su cure
to prictico (“la prictea huce al maestre™), o Gue les hiee rechurar cual

quier Innovacion leoreo-téeniva. De este modo se refughin en priciicas

ortodoxas, tradicionalistas v antoritarias cue Jos sosaenen en ¢l jugar de

autoridad; jerarquia que deviene no precisamente desuosaber, sino el

poder que clercen con discphing.

Otros miaestros, poer el contrario; asumen su carenciu de saber, esto tos
angustia v los Heve o hesear cumnto curso de actualizacion o superacin
acaddémica pucdan, pura wrrar decubrir la fudta v oacercarse al wWed e
pericccton. Ramira Reves Tuee alusidn woesta reacaon emiplamde v
Hella metdfora basada en ol mito de Srsifo,

Sisifo, temibic rey tundador de Corinto que se distinguid por sus ro-

bos v crueldades, murid en manos de Tesco v fue condenado por Zeus, “a

causa de su naldad air fierno, donde lo castigaron a subir una plede
o alto de la monra

que stempre cafa ul Hegar o T, palrd fener que reiniviT
el ascenso” (Reves, 1990:195 1 Haclendo una semejanza con estu, dive
que el macstro al darse caenta de sus fallus imaa ol canino de aseenso de
la actualizacion v ol perlecoonamivnro, v al Hegar o la cnma se percata gue
a pesar del saber wdguirido Ta perfeccion o se aleanza, es entonees cuan-
do a roca de provo se viene abajo yoes necesario reinician, dhori Con olro

discurso tedrico, téonico o metodoldgico que prometa o ommisciencia

para scr ¢l maestro ideal.
Tanto se le tnsiste al macstro que su labor os Lo de formur hondres,
que paraddjicionente en la escucla normal se relega asegundo téimine

lo esencial: formur académicanente al profesor. Una buena formacion

académica es esencial para mejorar lu practcs docente, Jde ahf T impor-

tancia de los cursos de formacion v actualizacidn, pere esto no es sull-
ciente, pues si lu relacion cducativa permanece wléntica v lus fintasfus

i

de formacidn demundan del muestro ser ideal v un “haceder de hom-

bres”) la practica del nuestro seguird siendo igual, B mito de Sisito

pucde representer tambidn estu situacion. La imagen que viven machos
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profesores que intentan modificar su practica después de un curso de
actualizacion.

Hay un primer momento en el que Henos de entusiasmo empiezan a subir
su roca pretendiendo modificar su comportamiento en ¢l aula. Sin embar-
go, mientras mas suben, mds amenazante es la nueva situacidn que viven,
por lo que generalmente regresan a las practicas anteriores, mds
tranquilizadoras. O bien instala la nueva metodologia convencido de que
se ha acercado al ideal divino y que ahora es mejor maestro, tratando
nuevamente de acogerse a esi imagen mitica omnipotente del maestro que
todo lo puede, pero que en realidad todo lo aplasta, exhibiendo sus caren-~
cias y obligdndolo a lanzarse nuevamente a la busqueda de esa ansiada
completud (Reves, 1990:197).

Sisito es castigado por su maldad, pero {cl maestro? éCudl es la culpa que
tiene que purgar?, éla de no ser Dios? {Es ésta una carencia profesional o
imaginaria? {Por qué tendria ¢l que asumir la tarea de “formar hombres”
o por lo menos la de ser el “apéstol de la moral”r {Por qué condenarse a
ser ¢l “sujeto supucsto deber ser”? dPor qué no aceptar la “humilde”, pero
nada despreciable tarca de ensefiar a leer y escribir? Mejor ain, {Por qué
no aceptar ser solo ¢l facilitador del aprendizaje de sus alumnos?

Indudablemente que habria mucho que decir para tratar de responder
a estas preguntas, Jo que nos interesa destacar aqui ¢s que los imaginarios
de la formacién docente dinamizan transferencias narcisistas en los maes-
tros que pueden convertirse en un serio obstdculo en el aprendizaje de los
alumnos; pues el docente que, en mayor o menor medida, asume la iden-
tidad de “mesias”, “apdstol” o “benemérito”, se preocupard mds en man-
tener su imagen idealizada frente a sus alumnos, que en facilitarles el
aprendizaje.

Esto nos remite a pensar en la necesidad de cambiar una serie de
significaciones imaginarias inmersas en muchas de las creencias con las
que se forma la identidad de los docentes de educacién bdsica. FEn rela-
cién con esto Foucault senala lo siguiente: “Sin duda el objetivo principal
en estos dias no ¢s descubrir lo que somos, sino rechazar lo que somos.
Tendriamos que imaginar y construir lo que podriamos ser” (Foucault,
1988:234).

Tistas significaciones imaginarias que conforman la identidad de los
docentes de educacién bdsica, se actualizan constantemente en su labor
cotidiana, con todas las contradicciones que implica. Esto ocurre por
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efecto de un proceso subjetivo que reiteradamente se presenta no sélo en
fa relacién que establece con sus alumnos, sino con sus companceros maes-
tros, los directivos, los contenidos de aprendizaje v el sentido que da
todo lo que hace como maestro, me reficro a la sansforencia; tema central
de este trabajo, de) cual nos ocuparemos en el siguiente apartado.
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El “embrollo” de la transferencia

La transferencia es un fenémeno humano universal, {...) y gobierna
los vinculos de una persona con su ambiente humano.
Sigmund Freud

Porlo demds, ilo de la transferencia es un verdadero embrollo!
Sigmund Freud (carta a Pfister, 1910)

Los conceptos de transferencia y contratransferencia han sido objeto de
una abundante produccién polémica por las diferentes corrientes
psicoanaliticas, en donde se han analizado en relacién con el papel que
desempenan en la prctica terapéutica. En este trabajo nos limitaremos al
empleo de estas categorfas para el andlisis de la relacién educativa. Esto
implica en primer lugar aclarar la concepcién de la que partimos, para
después emprender la tarea de abordar el tema.

Debido a lo polémico de los conceptos v al empleo que haremos de
éstos, sacandolos del marco clinico que les dio origen, nos veremos en la
necesidad de privilegiar aquellas concepciones que nos permitan explicar
con mayor claridad lo que ocurre en la relacidn maestro-alumno, en si-
tuaciones de enscianza-aprendizaje,

La importacién de los conceptos de un campo a otro para explicar un
fendmeno real a partir de una teoria no cs algo nuevo o descabellado; por
el contrario, es una parte importante de las propuestas cpistemolégicas y
de investigacidn mds importantes en la actualidad (Zemelman, 1987,
Hidalge, 1992), que sostienen que la constitucién del objeto de estudio
de una investigacién, se lleva a cabo paulatinamente merced a Ja confron-
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generando relaciones “falsas” o “espejismos” sumamente fructiferos para
la comprensidn de los contenidos inconscientes.

En esta primera concepeidn, la transterencia aparece como “cl proce-
so general” (Miller, 1986:84) que siguen lus formaciones del inconscien-
te (suctios, /apsus v chistes): ¢l desplazamiento de una representacion a
otra para distrazar el desco y permitir la manifestacién mds o menos
deformada del afecto reprimido.

La dindmica de la transferencia

in 1905, cuande Freud escribe “Iragmento de andlisis de un caso de
histeria” mejor conocido como el “Caso Dora”, el concepto de transfe-
rencia es definido con mayor precisién:

{Qué son las transferencias? Son reediciones, recreaciones de las mociones y
fantasias que @ medida que el andlisis avanza no pueden menos que despertarse
y hacerse conscientes, lo caracteristico (...) es la sustitucién de una persona
anterior por la persona del médico. Para decirlo de otro modo: toda una serie
de vivencias psiquicas anteriores no es revivida come algo pasado, sino como
vinculoactual con la persona del médico (Freud, [1905] 1976:101).

En este articulo es la primera vez que Freud, de manera explicita, se
refiere a la importancia de la transferencia en el proceso terapéutico del
psicoandlisis; sefiala que la transferencia aparece como algo necesario e
inevitable dentro del tratamiento, afirma que aunque es una via para tra-
ducir el material inconsciente que origina el conflicto psiquico del sinto-
ma, también se convierte ¢n un fuerte obstaculo, porque orilla a repetir en
vez de recordar.

Aqui explica también que lu relacién con el médico en el tratamiento
estd determinada por la transferencia; micntras ésta sca amistosa o tierna
la relacion serd fructifera para la cura, cuando se vuelva hostil, el paciente
tenderd a alejurse del médico v a frustrar el tratamiento. En estos momen-
tos es cuando el andlisis de la transferencia resulta tundamental, pues
haciendo conscientes las mociones de las transferencias, (aun las hosti-
les), contribuyen al éxito del analisis: “La transferencia, destinada a ser el
médximo escollo para el psicoandlisis, se convierte en su auxiliar mds po-
deroso cuando se logra colegirla en cada caso y traducirsela al enfermo”
(Freud, [1900] 1976:102).
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Pero esta “rraduccion” no es facil, a diferencia de fa interpretacion
de los suenos y el andlisis de las ocurrencias de! enfermo, donde, ¢
paciente sicmpre brinda el “texto” a partir del cual se hace la tradue-
cion. El trabajo del andhsis de la wansferencia es mucho nuds complica-
do, “a la transferencia s preeiso colegirla casi por cuenta propia (sin la
colaboracidn del paciente), basindose en minimos puntos de apovo v
evitando incurrr cn arbitrariedades, Pero no se puede eludirla™ (Freud,
[1905] 19706:102).

Por tltimo, Freud sefinli que la transterencia no cs un tendmeno que
aparezea exclusiveinente durante ¢l rratamicnto psicoanalitico, sino que
aparece en muchas olras formas de relacion: “La cura peicoanatined no
crea transferenciag meraviente la revels, como a tuntas otras cosus oviltas
de Ta vida del alma™ fidem.

Esta concepeidn de la transterencia como un tendmeno normal del ser
humano es claramente explicada en suw artfculo: “Sobre Ta dindmica de Ta

transferencia” 119127, ahi sostienc:

todo ser humano, por electy conjugado de sus posiciones innatas v <

inflajos que recibe o su infanciy, adguiere una especificidad determinada

(...} para lus condinones de amor que establecerd y s pulsiones que satisturd,
asicomo las meras gue hebrid de fjarse, Fsto da por resultadeo (0 wnelichd
{0 tambidn varios) que sc repite —es reimpreso - de manera regular en la

trayectonia de la vida, oo lumedida en que lo constentan Jas circunstancias

exteriores y kb naturaieza de los obyetos de winor ssequibles aungue no se
mantiene def todo inmutable frente a impresiones recientes (Fread, [ 1912

L976:97 v i b

Freud explica que ta transferencia es el resultado de las tendencias
hibidinales que han quedado detenidas en su desarrollo por la represion v
s6lo han podido desple

seoen la fantasia o se han mantenido por com-

pleto inconscientes, Como ¢l sujeto no ha podido sansfacer estas necesi-
dades amorosas de manera exhaustiva en la realidad, tenderd a volear
“representaciones-expectsivas” libidinosas hacia cada nuceva persona que

nino, buscando en cada una de clias saustacer Tamocion
amorosa reprimida. s

dparezed en su ol

nor cso pormal, que el middico se conyvierty en

blanco de estas renresentaciones libidinales.
La investidura con la que es cargada cada persona en I transferenca

se utiene a modelos, a rfedds preexistentes, que consttuyen Sseries psiqui-
3 RIS R

cas” que el paciente se Ta formado hasta ese nomento. Estos modelos o
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clichés son a los que Freud, tomando un término de Jung, denomina
“imagos”.

LLa fmago es “una representacidn inconsciente fundamental, que asu-
me y organiza el modelo de las relaciones reales y fantasmiticas” (Fedida,
1979:107) para cl sujeto. Sirve para orientar la forma cn que se percibe y
aprchende de los demds (Laplanche y Pontalis, 1971:198).

La imago se elabora a partir de las primeras relaciones intersubjetivas,
ya scan reales o fantascadas del nifio ¢n su ambiente familiar. Las imagos
se constituyen en verdaderos prototipos o modelos de personajes o “re-
presentaciones inconscientes que pueden objetivarse tanto en imdgenes,
como en sentimientos ¢ en conductas” (fdem) en relacidn a las personas
hacia las que se les transfiere la imago.

Retomando estos conceptos, Freud explica la dindmica de la transfe-
rencia de la siguiente manera: cuando el sujeto se ve obligado a renunciar
a un objeto de amor se produce un fenémeno denominado por Jung como
“introversién de la libido”, esto significa que la libido se desprende de sus
objetos exteriores y s¢ retira hacia el mundo interior del sujeto, cargando
formaciones intrapsiquicas imaginarias que producen una reanimacion
de las imagos infantiles.

Cuando un objeto en el exterior es depositario de las “representacio-
nes-expectativas” del sujeto, cs cargado libidinalmente, empleando la
libido introvertida que, al desplazarse al objeto exterior, lo hace transfi-
riendo las imdgenes, sentimicntos y conductas que el abjeto le despierta,
en funcién de la zmago, modelo o cliché de la serie intrapsiquica con la que
ha sido asociado. De esta manera el objeto amoroso ha sido “capturado”
por una cleccién transferencial, en una suerte de acomodamiento entre lo
que el objeto es en la realidad “objetiva” y las “representaciones-expecta-
tivas” (ligadas a imagos y clichés) que se han volcado hacia él.

Cabe comentar que la busqueda de un objeto de amor que en ¢l articu-
lo aparece como una “representacién expectativa”, es la bisqueda de al-
guien a quien amar. Se traduce en Wltima instancia en una basqueda de ser
amado (de amarse) a partir de otro.

La transferencia reinscribe a cualquier objeto (el analista, el maestro
o la pareja), no en cualquier sitio, sino en una “serie psiquica” previamen-
te determinada por los influjos innatos y los adquiridos hasta ese momen-
to. La fmago da cuenta justamente de esta predeterminacién, crea el mol-
de, el cliché que constituye la “serie” donde serd ubicado el objeto.

En el tratamiento analitico cuando se intenta hacer que la libido
introvertida (por efecto de la psiconeurosis) vuelva a estar al servicio de la
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mun que los vinculos transferenciales sean ambivalentes. Lo que compli-
ca atin mas la relacién terapéutica o cualquier tipo de relacion en la que se
establezean dichos vinculos.

Durante la transferencia, el paciente quiere actuar sus pasiones sin
atenerse a la situacién objetiva (real), mientras que el analista intenta
descifrar el conflicto psiquico que generd la introversién de la libido que
ahora se apronta a salir. El éxito del traramiento depende, en buena parte,
de lo que haga el analista con estas transferencias, tarea sumamente dificil
pero neludible.

Ahora entendemos, por qué la transferencia aunque aparcce como uno
de los grandes obsticulos a vencer cuando se convierte en resistencia, tam-
bién “nos brinda el inapreciable servicio de volver actuales y manifiestas las
mociones de amor escondidas y olvidadas de los pacientes” (ibidem, 105).

Transferencia, amor y sugestién

Como puede apreciarse en el “Caso Dora” y en “La dindmica de la trans-
ferencia” (1912), Freud ubica en el mismo horizonte a la transferencia y
al amor, a la par que vincula 4 la primera con la sugestién. Estos son
aspectos sumamente importantes que debemos analizar.

En ¢l trabajo “Puntualizacioncs sobre el amor de transferencia” (1914-
1915}, Freud analiza la manera en que ¢l amor se pone de manifiesto en la
situacion analitica, afirma que el enamoramiento que la paciente experi-
menta con su analista en la transferencia es una forma de resistencia al
tratamicnto, ya hemos explicado cémo opera esto. Lo que preocupa a
Freud en este trabajo es la respuesta contratransferencial del psicoanalista
frente a esta transterencia amorosa. Aunque son escasamente unas lincas
en las que explicitamente se refiere a la contratransferencia, su preocupa-
ci6n al respecto aparece 4 lo largo de todo el trabajo. Después de analizar
las diferentes posibles respuestas del analista frente al amor de su paciente
Freud explica:

Consentir la apetencia amorosa de la paciente es entonces tan funesto para el
andlisis como sofocarla (...) Uno retiene la transferencia de amor, pero la
trata como algo no real, como una situacidn por la que atraviesa la cura, que
debe ser reorientada hacia sus orfgenes inconscicntes y ayudard a llevara la
conciencia lo mis escondido de la vida amorosa de la enferma, para asi
gobernarlo (Freud, [1914-1915] 1976:169).
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Lo que interesa destacar aqui es la vinculacion entre amor y transferencia.
Freud afirma, que si bien el unalista debe considerar el amor de su pacien-
te como “irreal” ¢n el sentido de que no es a €l u quien en realidad ama,
sino que es el amor a otra figura el que se le ha ransferido; twnbién es
cierto que la sitwacion analitica no cred el amor, ¢ste estaba ahi, Ly resis-
tencia se sirve de ¢l para transterirlo al analista. Esto hace sospechar a
Freud que todo cnumoramiento “consta de reediciones de rasgos anu-
guos, y repite reacciones mfantiles (L), Ninguno hay que no rey

a mode-
los infantiles (...} Acaso el amor de transferencia tenga un grado de liber-
tad menos que el que se presenta en Lavida, Hamado ‘normal’ {1..) pero eso
¢s todo v no ¢s Jo esencial” (Treud, [1912] 1976:171). Mids adelante,
agrega:

No hay ningin derecho a negar el cardeter de amor “genuing” al enamora-
miento que sobreviene dentro del rratamiento analitico (... De cualquicr
modo, se singulariza por algunos rasgos que le aseguran una partular posi-
cidn: 1) cs provocado por lasituacidn analitica; 23 es empujade hacia arriba
por la resistencia (..., v 3) carece en alto grado ded miramiento por ki realidad
objetiva, es rmenos prudente, menos cuidadoso de sus consecuencias, mds
clego en la apreciacion de fa persona amadi de lo que querrfamos concederle
aun enamoramiento novmal. £ers n6 nes es livite olvidar gue justaimente estes
rusgos gue se desvian de fa norma constitiyen lo esencial de wn enwmoranicnto

(ibidem, 171 ys)”

Como puede desprenderse de estas citas, Freud en realidad no observa
una clara diferencia entre el amor verdadero v el amor transferencial:
ambos son repeticiones de modelos anteriores (infantiles) y “cicgan” al
sujeto ubicando a su objeto de amor en un lugar ideal, el que produce su
fascinacion. Estas caracteristicas hacen afirmar que “no hay amor que no
sea de transferencia” (Gerber, 1990:65).

Pero, Iqué ¢s o] amor? Responder a esta pregunta nos Hevaria por
multiples disertaciones al cabo de las cuales encontrarfamos nuevas in-
cbgnitas no siempre satisfactoriamente resuelias, Este rodeo serfa en ver-
dad apasionante pero nos desviaria del ema, por lo que a riesgo de ser
esquemdtico me conformaré con plantear sdlo algunos aspectos que me

Interesa resaltar:

" Las cursivas gue wparecen en lus citas textuales de este cupitudo son mius,
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(Amor para Freud} Io forma, desde luego, lo que cominmente llamamos asi
y cantan los poetas el amor cuya meta es la unién sexual. Pero no apartamos
de ello Jo otro que participa de ese mismo nombre: por un lado, el amor a si
mismo, por ¢l otre, el amor filial y ¢l amor a los hijos, la amistad y el amor
ala humanidad, tampoco la consagracién a objetos concretos e ideas abstrac-
tas (...) todas esas aspiraciones son la expresién de las mismas mociones
pulsionales que entre los sexos esfuerzan cn el sentido de la unién sexual, en
otras constelaciones, es verdad son esforzadas a apartarse de esta meta sexual
o se les suspende de su consecucion, pero siempre conservan lo bastante su
naturaleza originaria como para que su identidad siga siendo reconocible
(Freud, [1921] 1976:86).

Esta nocién amplificada del amor, que guarda su identidad en la perte-
nencia a un mismo origen (la bisqueda de aproximacién, en la dltima
instancia, sexual), es la que sustenta la naturaleza de todo vinculo
interpersonal, es el poder que “lo cohesiona todo en ¢l mundo” (ibidem,
88), el amor es el que posibilita ¢l lazo social y la creacién cultural. No es
casual que Freud aborde este tema en “Psicologia de las masas y andlisis
del yo” (1921) donde su interés es explicar los lazos sociales. Para Freud
todo lazo social es, en ultima instancia un vinculo de amor de un tipo
especial: el que depende de “pulsiones desviadas de su meta originaria”
([1921] 1976:98) de caracter sexual. Imposibilitado de acceder al goce
sexual, el sujeto dirige al otro su demanda de amor y esto abre paso a la
sugestion y también a la transferencia: “si el individuo (...) sc deja sugerir
por los otros (...} lo hace porque siente la necesidad de estar de acuerdo
con ellos y no de oponérseles (...) “por amor a ellos” (idem).

Freud afirma que por “sugestién debemos entender la forma de in-
fluenciar una persona mediante los fendmenos de transferencia posibles
en su caso” (Freud en Miller, 1986:90) en otro trabajo explica que la
“sugestionabilidad no es mds que la inclinacién a la transferencia, conce-
bida de manera demasiado estrecha, de suerte que ahf no cabe la transfe-
rencia negativa” (Freud, [1917] 1976:405). Como puede apreciarse, Freud
no establece una clara diferencia entre ambas, la distincién la marca Lacan
al sefialar que si bien la transferencia es también una sugestidn, es “una
sugestion que no se ¢jerce sino a partir de una demanda de amor que no cs
una demanda de (...una) necesidad” (I.acan, [1958] 1980:266).

Lo que interesa destacar aqui, es que la transferencia, como demanda
de amor, permite la sugestidn, es decir, la influencia del otro sobre el
sujeto, pero no sélo eso, sino que permite también el vinculo social.
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les colectivos. Como instancia diferenciada, ¢l ideal del yo constituye un
modelo al que el sujeto intenta ajustarse” (Iaplanche y Pontalis,
1971:186).

El origen de esta instancia es esencialmente narcisista: “Lo que (el
hombre) proyecta ante sf como su ideal es el substitutivo del narcisismo
perdido en su infancia, en aquél entonces ¢l era su propio ideal” (fdem),
abora ¢l 1deal obedece a lo que dede ser de acuerdo con la realidad
sociocultural, asi como a las criticas y exigencias de los padres y Jos educa-
dores. Las funciones del ideal del yo son: “I.a obscrvacion de sf, la con-
ciencia moral, la censura onirica y cl ejercicio de la principal influencia
en la represion” (Freud, [1921] 1976:103).

£l ideal del yo es producto de las identificaciones, primero con los
padres, despuds con otras personas, especialmente los maestros, que son
colocados en el lugar de “los 1deales” son “modelos a seguir” desde el
momento en que se encuentran cn ¢l lugar de saber o “supuesto saber”
(como diria Lacan) y desde ahf ejercen un poder de influcncia y critica
gue los hace objetos “admirados-odiados” de identificacion. Esta
ambivalencia es una caracteristica propia de la identificacién (ibidem,
99), proceso a partir del cual €l sujeto se constituye, “se modela” a imagen
y semejanza del otro.

La ambivalencia de la identificacidn resulta, de que si bien conformo
mi yo a semejanza del otro y entonces soy como el otro, en realidad no soy
cl otro, nunca lo seré, es por ello, que si bien, lo deseo y lo amo también lo
odio, porque nunca seré como €l y en consecucncia no podré tener lo que
¢l tienc y sélo puedo aspirar a tener objetos semejantes,

El cardeter inalcanzable de los objetos identificatorios hace que el
sujeto, al identificarse con ellos, los coloque en el lugar del ideal del yo y
compare su Yo en relacién con su ideal, haciendo que se vea acosado por
estos modelos. El ideal del yo “persigue” al sujeto con la advertencia:
“debes ser como... tu padre”; tus maestros, tus héroes, ctcétera.

Este 1deal abarca la suma de todas las restricciones que el Yo debe
obedecer. Cuando el Yo coincide en algo con el ideal del yo, la sensacién
de triunfo v satisfaccién no se hace esperar; mientras que por el contrario,
cuando las difercncias se hacen evidentes atlora ¢l sentimiento de inferto-
ridad e incluso fa culpa por no “esforzarse” lo suficiente para ser como el
modelo.

Es asi, como desde su interior, ¢l sujeto es dirigido por el Supery6 y el
ideal del yo, y estas instancias, dirigen a su vez, ¢l juego de las relaciones
sociales (Lacan, [1954] 1981:214), que ¢n dltimo términc son vinculos
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de “odio-enamoramiento”; regidos por la wdentifcasion como forma ori-
vinasia de lazo afectivo con el otro (Treud, {1Y21] 1976:101).

Il enamoramiente implica una hiperestinacidn del obyjeto amado a
expensas del Yo, en otras padabras, lo que ocurre ex una idealizacion en la
aue vl objeto es el depositario de una parte considerable de energfa narei-
sizta e incluso puede “sustituir un ideal propio vy no aleanzado del Yo. Se
ani en virtud de perfecciones a que se ha aspirado paracel yo propio y que
ahora a uno le gustarfa procurarse, para satisficer su narcisismo por ese
rodeo” (ibidem, 106).

Considerando esta idealizacidn en ¢l enamormmuento, podemos decir
que en la transterencia se da un vineulo amoroso en el que ¢l sujeto tiende
a trenslerir afectos v formas de relacion, que ha experimentado con sus
wheales: Yo ideal-Tdeal del Yo, ambos determinan formas de relacién amo-
rosit, pero habria que preguntarnos st la eleccidn det objeto no establece
tmbién modalidades de enamoramiento transterencial, <De qué manera
se puede elegir un objeto amoroso? Para Frend, Lo eleceidn del objeto
amoroso puede levarse a cabo a purtiv de dos caminoes, ia cleccidn anaclitica
o de apovo v la elecaidn narcisista.

o En laelecaicn anaclitica de apova o de apantaieinicinte “cl objeto de
amer se elige sobre ¢l modelo de lus figuras parentales, en tanto que éstas
eseguran al nifto alimento, cuidados v protecaion. Tiene su fundamento
¢n ¢l hecho de que originalmente las pulsiones sexuales se apoyan en las
pulsiones de autoconservacion” (Laplanche v Pontalis, 1971:108).

Freud ([ 1914] 1976:87) sosticne que ¢l objeto amoroso ¢s vinculado
con ¢l prototpo de fas personas encargadas de la alimentacion y cuidado
del nino, es por eso que se distinguen dos modelos que apuntalan este tipo
de eleccion:

) Taa mujer nutmian

2y ElL hombre protector

Tarto los padres, como lus personas substitutivas que lleven a cabo estas
funciones, serdn consideradas como modelos de apove para este tipo de
cleceidn amorosa.

2. La eleccion objeral narcisista “se efectta sobre ¢l modelo de relacion
del sujeto en su propia persona, y en la cudl ¢ objeto representa ala (1)
persona en alguno de sus aspectos.” (Laplinche v Pontalis, 1971:109).
Freud (idem) atirma, que de acuerdo con este tipo de cleccidn se ama a:

@) Lo que uno mismo es (@ st mismo)

&y Lo que uno mismo fue

BIL&)



¢ ) Lo que uno querrfa sery
d) L persona que fuc una parte de si mismo

Esta forma de eleccidn objetal implica amarse a s{ mismo a través de
otros, que son investidos de la propia imagen® idealizada: “Se ama, si-
guiendo ¢l tipo de la eleccidn narcisista de objeto, lo que uno fue y ha
perdido, o (...) se ama a lo que posce el mérito que falta al Yo para alcanzar
su ideal” {ibidem, 97).

Considerando estos tipos de eleccion de objeto, podemos decir que en
el enamoramiento que se desprende de cada uno se llevan a cabo formas
distintas de trapsferencia:

1. En la eleccion anaclitica, se transficre al objeto las cualidades de las
figuras importantes de la primera infancia, con toda la ambivalencia que
implican (cn tanto modelos de identificacién). Esta transferencia pone en
juego una demanda de amor (como ya hemos sefialado), que busca repetir
formas pretéritas de relacién y coloca al sujeto en una posicién de obe-
diencia-rebeld{a, amor-odio respecto del objeto. Debido al cardcter
ambivalente de este tipo de transferencia de apoyo, es que puede hablarse
de transferencia positiva o negativa, segin sea el afecto que predomine cn
ella hacia el objeto.

2. En la eleccidn narcisista, el sujeto transfiere al objeto las caracteristi-
cas de sus ideales (Yo ideal-Ideal del Yo), estableciendo una relacién objetal
semejante a la que guarda ¢l Yo con estos ideales. En consecuencia, este
tipo de transferencia provoca un mayor grado de sometimiento del sujeto
al objeto (al que se le ha investide de gran parte de la libido narcisista). El
enamoramiento en este caso es mds intenso, especialmente cuando el
objeto ha sido colocado en el lugar del Yo ideal, instancia imaginaria de
perfeccién y completud.

La transferencia de estos ideales, (que podria llamarse narcisista),
coloca al sujeto en una situacién de extrema veneracién y sometimiento
hacia el objeto, quien puede ejercer un poder que traiga consecucncias
tunestas para ¢l enamorado.

Hasta aqui hemos visto ¢émo la concepcion de transferencia en Freud
tiene el cardcter de un falso enlace que se encuentra presente en el proceso
general que siguen las formaciones del inconsciente, también se ha desta-
cado el papel de la transferencia como resistencia, asi como su vincula-

* La imagen idealizada en otros puede ser total o parcial, se ama al objeto porque es total
o parcialmente como el deal del yo.
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Gracias a la transferencia se “reviven” o “repiten” actitudes emocio-
nales inconscientes ya sean, amistosas, hostiles o ambivalentes, pero no se
trata de una repeticién mecdnica o arbitraria. La transferencia no cs una
repeticién de lo mismo (Radosh, 2001:3), como quien pudiera hacer una
rransposicion “cinematogrifica” de lo acontecido “alld y entonces” en cl
“aqui y ahora”. Fs imposible repetir lo mismo:

Incluso al repetir lo mismo, lo mismo por repetirse se inscribe distinto. Por
ello Lacan sefiala que la esencia del significante es la difercncia... La compul-
sion a la repeticidn se estructura en torno a una pérdida, en cuanto lo que se
repite no coincide con lo que la repeticion repite... la repeticién demanda lo
nuevo. Repetir no es volver a encontrar fa misma cosa (Andre de Sousa en
Radosh, 2001:3).

La transterencia estd vinculada a una “nccesidad de repeticion” (Radosh,
2001:3), en tanto que se busca la satisfaccion del deseo en sus maltiples
manifestaciones, pero en especial se busca el amor. Por medio de la trans-
ferencia se hace una re-peticidn esto es, una nueva “peticién” a alguien para
que asuma un determinado lugar en el que ha sido colocado en la escena
transferida. Esta “repeticion”, generalmente tienc el cardcter de demanda
de amor: se solicita al otro colocarse en el lugar de objeto de amor (sea
anaclitico o narcisista) y comportarse como tal: amar al sujeto como lo
hicieron sus padres o como se ama a sf mismo.

Por otra parte, las escenas que se exteriorizan durante la transferencia
se reficren a “acontecimientos” de la realidad psiquica, es decir, son esce-
nas deseadas o fantaseadas, que cn el caso de que hayan ocurrido, estdn
investidas de significaciones imaginarias intensamente afectivas; o bien
incluso, son escenas que nunca se han llevado a cabo, pero que sin embar-
go pueden ser tan verdaderas como si hubleran ocurrido en el planc de lo
real.

Durante la transferencia lo que se transfieren son situaciones o esce-
nas donde pueden intervenir varios personajes que conforman la di-
mensién imaginaria. Estas formaciones y procesos intrapsiquicos estdn
organizadas por una estructura de grupo, al que Pichon-Riviere
(1981:42) y Kaés (1993:158-162) denominan como: el grupo interno.
Este altimo es el conjunto de relaciones internalizadas, fantasmas, ob-
jetos, Imagos, siempre en accidn, que se desean, se odian o se temen. Se
puede afirmar que la transferencia implica un deslizamiento del “grupo
interno sobre la situacién actual” (O'Donell, 1984:14). Objetos in-
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Transferencia y contratransferencia

Tradicionalmente en psicoandlisis, se enticnde por contratransterencia al
“conjunto de las reacciones inconscientes del analista frente a la persona
delenalizado v, especialmente, frente a ta transfevencia de dste” (aplanche
v Pontalis, 1971:83).
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Son muy pocos los trabajos donde Freud, de manera explicita habla
de la contratransferencia,” aunque de forma implicita abundan los co-
mentarios y cartas, cspecialmente los referidos a los problemas de la
técnica psicoanalitica y a las reflexiones sobre sus casos, (por ejemplo,
del “caso Dora”).

Para Freud, la contratransferencia “se instala en el médico por el influ-
jo que ¢l paciente cjerce sobre su sentir inconsciente” ({1910} 1976:136)
y debe considerdrsela como un obstdculo en la terapia, pues vienc a ser
para ¢l psicoanalista “lo que los prejuicios no reconocidos son para el
historiador” (Gay, 1989:293). Por eso es necesario que el analista “la
discierna dentro de sf y la domine (...pues) cada psicoanalista sélo llega
hasta donde sc lo permiten sus propios complejos v resistencias interio-
res” (Freud, [1910] 1976:136). Con la finalidad de “controlar” esta con-
tratransferencia, Freud enfatiza la necesidad de que cada terapeuta lleve a
cabo su andlisis personal y de manera constante vigile las “reacciones”
que le provoquen sus pacientes.

Moustapha Safouan nos aclara esta concepcién de contratransferen-
cia; sostiene que para Ireud se trata de una “imzerferencia de los deseos o
fantasmas inconscientes de/ analista en la cura, Ahora bien, a priori no
tenemos ninguna razén para pensar que esta interferencia constituya de
alguna manera, como lo sugiere la palabra, una respuesta a lo que sucede
del lado del analizante” (Safouan, 1989:111).

Detengdmonos en la Gltima parte de esta cita. Si la contratransferencia
no ¢s una respuesta, iqué cs entonces? Siguiendo a Michael Balint, Safouan
explica que /a contratransferencia “es, en el fondo, una transferencia del mismo
cusie que la del analizante” (ibidem, 113), la prueba de ello, es que la
contratransferencia muchas veces es impredecible en relacién con la trans-
ferencia que puede dinamnizarla. Es decir, el analista “reacciona” ante el
paciente a partir de sus propios descos y fantasfas (que interficren en este
momento), los cuales no stempre corresponden a lo que demanda el pa-
ciente en su transferencia.

Para Lacan la contratransferencia es en realidad la transferencia del
analista y se refiere a ésta como: “la suma de los prejuicios, de las pasio-
nes, de las perplejidades, incluso de la insuficiente informacién del analista
en tal momento del proceso (analitico)” ([1951] 1980:47).

' Bdsicamente son dos: “Las perspectivas futuras de la terapia psicoanalitica” ([1910]

1976:136) y “Puntualizaciones sobre el amor de transterencia® ([1915] 1976:164,
168-169 y 172-173).
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3. Michacl Balint, destaca también la importancia de la contratransferen-
cia, a la que detine como pautas automdticas de reaccion que surgen en la
practica profesional (Luchina, 1982:83) y ponen de manifiesto la ma-
nera en que ¢l médico (y en nuestro estudio el maestro), utiliza incons-
cientemente su personalidad, convicciones y conocimientos (Blum,
1985:15) frente a situaciones (de dificil manejo) que le despiertan te-
mores, deseos, fantasfas v mecanismos defensivos. Para Baling, el and-
lisis de la contratransferencia permite comprender pautas habituales
de reaccién, conflictos v dificultades inconscientes, que determinan la
relacién médico-paciente {y en nuestro caso serfa la relaciéon maestro-
alumno).

Ll objetivo que Balint persigue con este tipo de andlisis, llevado a
cabo mediante un trabajo grupal, es ayudar al médico a “adquirir ma-
vor sensibilidad ante ¢l proceso que se desarrolla, consciente o incons-
clenternente en fa mente del paciente cuando médico y paciente cstdn
juntos (...) produciendo i limitado pero considerable cambio en la persc-
nalidad del médico” (Balint en T.uchina, 1982:19).

Muchos v clocuentes son los resultados exitosos del andlisis
contratransterencial mediante Grupos Balint para mejorar la préctica
médica (Balint, 1961; Luchina ez ¢/ 1982; Blum, 1985), ¢n especial la
relacién médico-paciente, por lo anterior destacamos estas concep-
clones para llevarlas al campo educativo.

A manera de corolario, podemos decir entonces que entendemos por
contratransferencia en la relacién educativa: el conjunto de reacciones
automdticas (v habituales) que presenta, en este caso ¢l maestro, frente 4
sus alumnos, (en especial en este caso el maestro, frente a las transferen-
cias de sus alumnos). Dichas reacciones obedecen a distorsiones en la
percepeién, prejuicios o interferencias (Lacan, [1951] 1980:47 y Cotet,
1984:41) generadas por el influjo de deseos, fantasfas, conflictos, expec-
tativas, etcétera; que inconscientemente despiertan en el maestro, sus dis-
cipulos y las situaciones de ensefanza-aprendizaje, provocando que se
actualicen v repitan vinculos anteriormente internalizados,

La contratransferencia es una transfercncia entendida en las dimen-
stones que hasta aqui hemos seialado. Sin embargo, asumimos el término
de contratransterencia, para destacar el lugar del docente en los vinculos
transferenciales que se establecen entre maestro y alumnos.

Afirmamos también que la contratransferencia se manifiesta en ¢l modo
en que el maestro utiliza su personalidad, convicciones y conocimientos
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Saber, poder y transferencia
en la relacién educativa

El saber se transformé en arma de poder, trastocando su fin Gltimo
(-..) clausurando la receptividad a la informacién, se puso fin al apren-
dizaje.

Raquel Radosh

Lo que es importante en la situacidén pedagégica no es lo que el
profesor sabe sino lo que puede hacer con lo que sabe en la atmésfera
transferencial que ha instaurado.

Claudine Blanchard

Para existir, la sociedad requiere de la regulacién normativa de las nece-
sidades y el establecimiento de funciones y modos de cumplirlas. Estas
normas y su ejecucién son histéricas y encarnan cn las instituciones, que
a su vez “instituyen” a la sociedad y la mantienen unida (Castoriadis,
1988:69). Estas instituciones s¢ rigen por sistemas simbdlicos sanciona-
dos que la sociedad va creando, integrando las condiciones “naturales”
con las determinantes histéricas. “Las instituciones no se reducen a lo
simbdlico, pero no pueden existir més que en lo simbdlico, son imposi-
bles fuera de lo simbélico (...) y constituyen cada una su red simbélica”
(Castoriadis, 1983:201).

Las redes simbdlicas que componen a las instituciones e instituyen a
la sociedad requicren de un componente imaginario que las dota de sen-
tido. Un elemento ¢s simbdlico en la medida en que representa algo para
alguien. Esta capacidad de representacién sélo es posible gracias a lo
imaginario, que dota a lo simbédlico de una significacién: “La significa-
¢ién imaginaria no es algo percibido (real), ni algo pensado (racional), es
una ‘significacién central’, organizacién de significantes y significados
entrecruzados que se extienden, modifican y multiplican” (Radosh,
1997:13). Esta capacidad de evocar imdgenes y sentidos, a partir de re-
presentar algo que no es, pues no estd en lo que percibimos o en lo que
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Institucién educativa y contrato pedagégico

La escucla ¢s una de las instituciones sociales encargadas de llevar a cabo
la tarea de la constitucidn de los sujetos que requiere la sociedad para
mantenerse. La institucién escolar, principalmente en el nivel bdsico,
tiene la funcién de “la socializacién de la psique, la fabricacién de indivi-
duos sociales apropiados y adecuados (...). La institucién debe suminis-
trar 4 la psique los objetos de derivacién de las pulsiones o de los deseos,
que debe suministrarles también polos de identificacién; pero sobre todo
debe darle sentido” (Castoriadis, 1983:217),

Cabe sefialar que la escuela no sélo es un lugar de reproduccién social,
en su seno se llevan a cabo procesos de resistencia y lucha. La dircccién
idcolégica y cultural nunca es mecdnica y total. A nivel del imaginario
social, Castoriadis scnala la existencia de un imaginario social efectivo y un
imaginariv social radical (\bidem, 220). El primero consiste en esas signi-
ficaciones socialmente establecidas que constituyen lo instituido de la
sociedad cuya articulacién conforman lo conjuntista identitario: conjunto
de significaciones imaginarias que sirven de fuente y referente de identi-
ficacién y constitucién de identidades. Mientras que lo smaginario social
radical cs esa capacidad de creacidn social Que permite construir nuevas sig-
nificaciones, que dotan de nuevos sentidos a las concepeiones del mundo
y sistema de valores que conforman la sociedad.

La reproduccién y la resistencia aparecen en la escucla en las dimen-
siones de lo instituido y lo instituyente. Lo sstizuido se refiere a las normas,
concepelones y valores que rigen a una institucién, tal y como se les pre-
senta a los que a ella pertenecen (Lapassade y Lourcau, 1981:197-199),
esta dimensién estd constituida por el imaginario social efectivo,
conjuntista identitario de la institucidn. Lo instizuyente se refiere a las
actividades que los miembros de la institucién organizan de cara a conse-
guir Ja satisfaccién de sus necesidades o la solucién de sus problemas.
Desde el momento cn que lo instituido no les sirve o los constrifie de
manera mds o menos violenta, se ven orillados a ¢rear nuevas concepcio-
nes, medios y actividades que les permitan satisfacer sus necesidades,
hacer frente a sus deseos y establecer mecanismos de resistencia, oposi-
cién y cambio. Es en esta capacidad instituyeate que se manificsta lo
imaginario radical. La escuela como institucion™

" Sin duda el Hamado “movimiento institucionalista” ha desarrollado valiosos aportes
para el andlisis de la institucién escolar, para conocer mds sobre este tema remito al lec-
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didas administratvas, enunciados clentificos, proposiciones filesdficas,
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metaféricos para referirnos a los diversos compromisos, obligaciones y
regulaciones, explicitos e implicitos, que asumen los agentes educativos
como resultado de una serie de “negociaciones” que se entablan después
de luchas y confrontaciones, que se manifiestan como una tensién, mds o
menos permancnte, durante el proceso educativo.

A escala macro, cada sistema social establece un contrato educativo en
el que la sociedad acuerda las caracteristicas, formas, niveles, institucio-
nes, agentes y procedimientos que regulan la educacién. En nuestro pafs,
el Articule Tercero constitucional es la méxima disposicién legal donde
podemos constatar, de manera formal, el contrato educative que nos rige,
ya que en ¢ste se expresan compromisos, derechos y obligaciones de los
sujetos ¢ instituciones involucrados en la educacion.

La escuela es la institucién en la que se desarrolla y ejercita este con-
trato. Sin embargo, cabe sefialar quc ésta no cs un instrumento mecdnico
de la sociedad, sino un espacio de intermediacién con un clerto grado
relatvo de autonomia en la que se ponen en jucgo los diversos proycctos,
intereses y demandas de los actores que concurren en ella. 12sto hace de la
cscuela un lugar de contradicciones, luchas y negociaciones, explicitas e
implicitas que configuran los procesos dialécticos de la institucién (insti-
tuido, instituyente e institucionalizacién).

El “contrato escolar” define: “el tipo de relaciones, expectativas, com-
promisos y obligaciones establecidas alrededor de la escuela, implica dar
por supuesto reglas de juego implicitas y explicitas (...) que no pueden ser
explicadas s6lo por las voluntades y deseos de quienes participan en ella”
(Zuhiga, 1985:6). Este contrato se establece en diversos planos: a nivel de
la sociedad, las clases hegeménicas intentan obtener mano de obra califi-
cada y controlada ideolégicamente, a cambio ofrecen la posibilidad (cada
vez mds lejana, por clerto) de obtener movilidad social al proporcionar
mejores condiciones para competir por el empleo. Esta esperanza de
movilidad es una de las significaciones con la que se reviste a la educactén
para hacerla mds atractiva y despertar ¢l interés por ella.

En la institucién escolar el “contratc” se establece entre directivos,
profesores, alumnos y familia. Esta dltima se compromete a llevar a sus
hijos a la escuela v dotarlos de los requerimientos necesarios para que
cumplan con ¢l trabajo y las disposiciones escolares. Los directivos y
maestros acuerdan educar en ¢l saber y en la moral a los alumnos. Estos
alrimos son los que menor o nula participacidén tienen en la conforma-
cién del contrato, aunque paraddjicamente el contrato se establece en su
nombre.
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de saber (...) distribuido en el sistema de ensefianza (que) implican cvi-
dentemente una conformidad politica” ([1971] 1992:32).

Ll saber escolar que se presenta como verdad incuestionable es frag-
mentado en “parcelas de conocimiento” que pretendidamente guardan
una clara articulacién que da la apariencia de un saber total. Cabe seitalar
que para Foucault el saber no se reduce al conocimiento:

Un saber es aquelio de lo que se puede hablar en una préctica discursiva: (...)
el dominio constituido por los diferentes objetos que adquirirdn o no un
estatuto cientifico; (... un saber es también el espacio cn el que el sujeto
puede tomar posicion para hablar de los objetos de que trata en su discurso;
(...) un saber es también el campo de coordinacién y subordinacién de los
enunciados en que los conceptos aparecen, se definen, se aplican y sc trans-
formany; (...) en fin, un saber se define por las posibilidades de utilizacion y de
apropiacion ofrecidas por el discurso. (...) Existen saberes que son indepen-
dientes de las ciencias (...} pero no existe saber sin una préctica discursiva
definida; y toda prictica discursiva puede definirse por el saber que forma
{(Foucault, 1996:306-309).

El discurso, como modo material del enunciado, es una prictica que se
define mediante el sistema de relaciones materiales que lo estructura y lo
constituye. La préctica discursiva en la que sc pone de manifiesto el saber,
no es la actividad discursiva del sujeto (su hablar, su escribir), sino el
conjunto de reglas a las que el sujcto estd sometido desde el momento en
que ocupa una posicion o lugar desde donde emite su discurso.

Todo discurso sélo se puede definir en la relacion que guarda con
otros discursos dentro de pricticas discursivas, obedeciendo a normas de
relacién y regulacién. Estas practicas discursivas permiten, mds que utili-
zar los signos para nombrar las cosas, formar sistemdticamente los obje-
tos de que hablan.

Para Foucault el discurso no es solo un conjunto de signos, elementos
significantes que remiten a contenidos y/o representaciones, sino practi-
cas que forman objetos (ibidem, 81) y constituyen sujetos.

El saber escolar se trasmite por medio de practicas discursivas que
constituyen una serie de normas que forman los objetos del saber escolar,

conforman los enunciados que los denotan ¢ instituyen las significaciones
 (imaginarias) de estos objetos. Ll Dispositivo pedagdgico emplea el sa-
ber escolar para establecer aquello que serd enunciable y visible por el
educando y serd transmitido por el educador,
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Las prictivas discursivas del saber escolr nstituven lugares v campos
de relaciones, en los que los sujetos se habrin de cbivar en los procesos de
transnision, aprepriion o mtercambio de jos discursos escolares.

El macstro funge como represeniante, portador v transmisor di ot

saber, que asuovez wdaidenndad,| prestigio y awtoridad. T maestro es un
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le da se basa en o supuesto de gue detenta la “verdad” del saber, enten-
diendo aqui por verdad ese espacio de Hcaptura” de lus significacior vs de
o cnunciable v 1o visibic en ina sooedad e un momento histérico deter-
minado.

Fl saber escolar incorpora de s discursos socizles v clentificos, L
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version de realidaid que una soctedad determinada nstituy

cacion soctal posihie, Fsta caracterfstica del saber nos ramite al ejercicio
det poder. Saber v poder se articuian, el saber al presentarse como “tnwa”
version de realidad posibile induce las conductas de los sujetos, a partir de

lo que permite ver voenuncia como verdad. A seover, o poder se

haciendo hablar ¢inciendo w ver lo que se ha sancionado desde el saber
imponicndo esta version de realidad.

Poder y subjetividad
Poder v saber se wrticulan en Tas pricucas institucionalizadas de modela-

miento y constitucion de los sujctos. [a docencia es una clara muestric e

la vineulacion de estos dos drdenes del Disposiivo pedagogico.

Para Foucault (1958:239) ¢l poder ¢s un modo de accidn que aeila
sobire las acciones posibles de los otros, nenta, isduce, seduce, facilita o
dificulty, vuelve mas o mienos probable una manera de actuar de un sujcto,

Los plantcamicntos Jde Foucault sobre ¢l poder difieren de otras con-
cepciones que se encuentran muy generalizadas, como la marxista, Kl
mismo Foucawt presenta una serie de objeciones a estas teorfus que con-
viene seiialar aungue sea de manera breve, pues nos ayvudardn a conpren-
der mejor o que es ol puder

L El poder we se deienta. Toucault cuestiona la idea de que el poder os

una cosa de ka que alguien se pucde apropiar, que unos poseen v otros
no, por ¢jemplo en una clase social, Pare Fouciolt e poder no s unu
SUSLANCIL O UL civento (ue $¢ posed, es uni practica que se reliza

Cntre sujetos:



a) El poder no se detenta, “Se ejerce en toda la densidad y sobre toda la
superficie del campo social, conforme a un sistema de “relaciones”, conexio-
nes, transmisiones, distribuciones, cteétera” (Foucault, 1984:53).

El poder se revela “en acto”, como algo que se ejerce, que se lleva a efecto
a partir de elementos tenues o explicitos en las relaciones sociales, forma
parte de la “fina malla del tejido social”.

£) El poder consiste en una “determinada forma de choques instantdneos y
continuamente renovados entre determinado nimero de individuos. Y asi
nodetentan el poder” (idem) lo juegan, lo arriesgan como una batalla. Enel
poder hay una relacién bélica, no una relacién de apropiacién.

¢) “El poder nunca se encuentra en su totalidad, integramente, en uno de los
lados” ({dem). No hay unos que tengan ¢l poder por completa y otros que
estén completamente privados de €l. En las refaciones de poder no hay
sujetos activos con todo ¢l poder y sujetos pasivos sin poder.

Ciertamente hay “una clase” que, estratégicamente, ocupa una posicién pri-
vilegiada y que puede asi importarle, acumular las victorias y obtener en su
provecho un efecto de superpoder. Con todo, tal efecto nunca es del orden
del super-provecho. El poder nunca es monolitico {...) jamés cs enteramente
controlado. A cada instante, el poder participa de un juego compuesto de
pequenas salidas singulares (ibidem, 6).

El poder es una estrategia permanente de lucha que se libra en una espe-
cie de guerra civil. No hay una delegacién plena de poder por voluntad,
Todo poder genera resistencia, lucha, fracasos, triunfos, negociacioacs.

11. E/ poder no se localiza exclusivamenie en los aparatos del Fstado. Para
Foucault, el poder se encuentra disperso en todo el entramado de las
relaciones sociales, no ocupa un lugar exclusivo en las instancias juridi-
co-politicas de los aparatos del Estado. En estas instancias la codifica-
cién y formas de manifestacion del poder son evidentes, sin embargo no
son la localizacién exclusiva del poder.

No se puede describir ¢l poder como una cosa gue se localizaria en los
aparatos del Estado. (...) El aparato del Estado cs una forma concentrada
—una estructura de apoyo—, el instrumento de un sistema de poderes que, a
distancia, sobrepasa. e este modo, en la pracuca, tampoco el control o la
destruccién del aparato del Estado bastan para que determinado tipo de
poder desaparezca o sca transformado (fdem).
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[La relacién saber y poder estd claramente explicitada en la vigilancia
administrativa a partir del siglo XI1X: “Todo agente del poder pasa a ser un
agente constitutivo del saber. O sea, todo agente del poder deberd devol-
ver determinado saber, correlacionado al poder que ejerce, & quicnes le
delegaron este poder” (idem). Los maestros por ejemplo, deben rendir
informes regulares a sus superiores y a la institucion que les delegé poder
acerca de sus actividades y de los efectos de éstas en la labor que se le ha
encomendado. Indudablemente es una torma de control, pero también
una produccién de saber para reforzar el ejercicio del poder.

A partir del siglo x1x el saber recibe, estatutariamente, cierto poder: ¢l
modo por el cual todos los grados de saber son medidos, calculados,
verificados por el aparato escolar (y por todos los aparatos de formacién)
revela, que en nuestra sociedad, un saber tiene derecho a ¢jercer un poder
(ibidem, 9).

Desde este momento el saber en “estado libre” desaparece, se
institucionaliza y el personaje que tenga un saber serd beneficiado dele-
gandole un poder, regulado por las instituciones y sancionado por la so-
ciedad, como parte de las estrategias del poder.

Una vez que hemos revisado algunas de las consideraciones que
Foucault hace sobre el poder analizaremos la manera en que éste se cjerce
en la institucién escolar. En la escuela, al maestro se le delega un poder en
virtud, entre otras cosas, del saber que posee. La institucién lo coloca en
un lugar de autoridad que le permite dirigir e inducir las conductas de sus
alumnos. Aunado a la transmisién del saber, se espera que el macstro,
especialmente de educacion basica, realice una labor de formacién de
sujetos dentro del marco normativo y moral instituido socialmente. La
disciplina serd uno de los medios para llevar a cabo esta formacién.

En Vigilar y castigar (1980), Foucault muestra ¢cémo cf sistema puniti-
vo se transforma paulatinamente en un sistema disciplinar que se mani-
fiesta por medio de aparatos cuya forma es ¢l secuestro (encierro), que su
finalidad es la constitucién de una fuerza de trabajo y cuyo instrumento es
la adquisicién de la disciplina y los hdbitos regidos por normas.

En ¢l siglo XV1I1 la nocién de “hdbito” sirve para valorar los funda-
mentos de una institucién, de una ley, de una autoridad; se utiliza para
perfeccionar las obligaciones tradicionales que se convertirdn en “hdbi-
tos” (descables y csperados) dentro de un contrato social que regule los
lazos entre los individuos.
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Fnelsiglo NIN T palebra {Uhabine” s serd wilizadi de modo preserintivg, F
hdbiro se trasstormerd en aquelio gue es precso someter. () B hdbo no
posee la misna relacion coz el contrato coma e el siglo XV poes es

concebido come complemento del contrato. P el siglo NIy, el contrata

representa lo lorma irdicu pos allos que poscen scunena otros. s T

forma de o nizar boevopicdad indinadual Golderm, Ton
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Bl contrato sivve pura que los individuos contraigan alianzas o parir de
sus propicdades. Los hidbitos v no son los lnzos de wmidn ente ellos; “en
cambio es por ¢l hibito que los tndividuos deben ser atudos al apararo de
produceidn, ¢s por el Lidhiio que los que no poseen serdn ligados 2 un
aparato que no poscen. Bl hdbito es ol complemento del contrato pura
aquellos que no estdn unidos por la prontedad™ tidem).

La escucla como aparato de secuestro v encierro, tendrd la fupcion de
“fabricar” hibitos medisnie un juego de coeraones, uprendizges v ouni-
clones. “Iiste aparato debe Gibricar un comportamiento que caracterice a
los individuos, dehe fubicar un grado de hibitos que definu socialmente
la inclusion de los individuos enuna sociedad. o sea, fabrica wlgo como la
norma” ({dem).

El poder disciphinario, que emiplea L escucla, os una de Tas estranegins
de poder que mids impacto La tenido en las sociedades occtdentales deside
el siglo XViH, su Hnalidad s Mencauzar conductas™ pura sacar de deras o
mayor provecho; pari hacerlo es necesario, en primer Wenino el coirod e
las actividades, nismo que se reabiza o partir de Jos siguientes procedn
mientos (Foucault, 1980:153-160): 1. Fl control del empleo del tiempo
para asegurar su aprovechamiento dptimo, 2. La plancacion temporal del
acto {descomposiciin del acto en tempos v movinuentos), 3. Correla-
cion def cuerpo v hvucttud, 4. Articulacion cuerpo-objeto, v 3. Lautiliza-
cidn exhaustiva (principio de no ociosidad).

Bl maestro en e escucis es el encurgado de echar a andar este dispost-
tivo disciplinario: fas actividades son estublecidas v normaduas por ¢l pro-
fesor quien designa ambicn el tienpo en ¢l que han de cumplirse. Duran-
te fas clases el macstro debie procurur que los alumnos no desaprovechen
el tiempo, la actividad escolar debwe ser permanente, por este motivo, cual-
quier actividad fuera de Jas dispuestas por of profesor debe ser sanciona-
da. Platicar, jugar o incluso Teer aigo que no ha sido dispuesto ¢s motivo
de castigo.

El habito dei trabwio constanie v productivo es lo que se deve imoulsar

con esta disciplina. Bl ritmo v le forma en que se han de realizar las
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actividades deben ser establecidos por el docente. El alumno debe apren-
der que sélo debe llevar a cabo las tareas que el maestro dispone, en la
manera y los tiempos estipulados por él. La disciplina implica obedicncia,

Una vez que las actividades se han plancado y se solicita su ejecucion,
s¢ requiere para su cumplimiento la vigilancia jerarquizada, elemento fun-
damental para el ejercicio del poder, dispositivo que “coacciona por el
juego de la mirada” (Foucault, 1980:175). Para la vigilancia, ¢l maestro
emplea un conjunto de estrategias que permiten verlo todo para poder
controlarlo. Miradas que en ocasiones pasan desapercibidas y en otras sc
hacen evidentes, haciendo sentir ¢l poder de control que de ellas emana.

La escuela presenta una arquitectura que facilita el cscrutinio minu-
cioso de los alumnos por el profesor y las autoridades de la escuela: salo-
nes colocados frente a la oficina del director, ventanas grandes que dan a
los pasillos, salones con bancas (en ocasiones atornilladas al piso) dis-
puestas en hileras frente al maestro y las tarimas (que todavia existen en
algunas escuelas) para facilitar la vigilancia panéptica del docente.

La maquina de la vigilancia jerarquizada involucra no sélo al maestro
del grupe, participan también las autoridades (director, subdirector), el
personal administrativo y manual, los prefectos, todos los docentes de la
escuela y algunos alumnos: jefes de grupo, jefes de fila, comisionados de
orden, etcétera.

(La vigilancia) se organiza (...) como un poder multiple, automatico y
andnimo; porque si es cierto que la vigilancia reposa sobre individuos, su
funcionamiento cs el de un sistema de relaciones de arriba abajo, pero
también hasta cierto punto de abajo arriba y lateralmente. Este sistema
hace que se “resista” el conjunto y lo atraviesa integramente por efectos
de poder que se apoyan unos sobre otros: “vigilantes perpetuamente vigi-
lados” (ibidem, 182}.

Todo poder genera resistencia: el alumno se resiste al control del
maestro, para ello genera estrategias de poder y de evasién del poder
escolar. El maestro entabla una lucha de ¢jercicio de poder con el alum-
no, lo vigila, lo somete y lo controla; pero no siempre: debe constante-
mente poner en juego su poder, arriesgarlo y, en ocasiones, negociar y
pactar la obediencia que demanda. Dentro de los medios del buen encau-
zamiento que emplea ¢l maestro, ademds de la vigilancia utiliza la sancidn
normalizadora, que consiste en ¢l juicio y penalizacién de las conductas:

en la escuela (...) reina una verdadera micropenalidad del tiempo (retrasos,
ausencias, interrupciones de tareas), de la actividad (falta de atencién,
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Por medio de} examen se establece un mecanismo de intercambio de
saberes catre meestro v adumnos, donde se sanciona el aprendizaze vose

vincula el saber con el ciercicio de poder. Bl examen permize medir v

documentar e} saber adguirido por el alumno, hace del alumno un “cuso”
documentado que produce un saber sobre Gl Lo caracterizag Yo clasiioa y
lo ordena jerdrquicamente. Fste saber docunientado pernite a su vez un
control y una vigilucta Sobietiva” u partir del intorme de su desempeno

posterior, permite compararie consigo mismo pare peraibir su evolusion,
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El examen es por supuesto un referente para el propio sujeto, le permite
conocer el lugar en el que se encuentra en relacién con los otros y consigo
mismo. Es también un procedimiento de etiquetacién (clasificacién), pro-
moter de identidad, marca del poder institucionalizado que lo somete.

El examen es ¢! procedimiento por excelencia para constituir a los
sujetos como objetos y efectos del poder y como abjetos y efectos del
saber: “cs el que (...) garantiza las grandes funciones disciplinarias de
distribucién y de clasificacién, de extraccion mdxima de las fuerzas y del
tiempo, de acumulacién genética continua, de composicién 6ptima de
aptitudes” (ibidem, 197).

El poder, al igual que el saber, producen objetos y constituyen sujetos.
Esta constitucién subjetiva (tercera linea importante del Dispositivo) es
la que dota de sentido al trabajo del Dispositivo pedagdgico. La labor de
este dispositivo es hacer que el saber y el poder escolar se interioricen en
el sujeto, lo constituyan, marquen su deseo y su identidad. Con el saber cl
sujcto asumird las significaciones imaginarias sociales que le permitirdn
ocupar un lugar c¢n el entramado social, reconocerse en ¢l dar sentido a
sus acciones y su vida, Il poder instinuird en él acciones sancionadas y
reguladas que reconocerd como propias ¢ socialmente aceptables. Pero
no hay que caer en una lectura mecanicista o reproduccionista de la sub-
jetividad. Esta tltima estd siempre en produccién (es instituida pero tam-
bién insttuyente), no es un producto lineal efecto mecinico de la accion
del saber y el poder, por el contrario, la subjetividad se hace permanente-
mente en un proceso de constante tensién en el que el poder y el saber,
tienen un papel importante, pero no exclusivo, pues ¢l desco y la estructu-
ra del sujeto también entran en juego. La subjetivaciéon del poder y el
saber pedagégico producen subjetividades:

la subjetivacidn es un proceso, es la produccién de subjetividad en un dis-
positivo: una linea de subjetivacién debe hacerse en la medida en que el
dispositive o lo deje o lo haga posible. Es esta una linea de fuga. Escapaa las
lineas anteriores (sabery poder), se escapa. El si-mismo no es un saber ni un
poder: Es un proceso de individuacién que tiene que ver con grupos o perso-
nas y que sc sustrae 4 las relaciones de fuerza establecidas como saberes
constituidos: es una especie de plusvalia (Deleuze, 1995:157).

La subjetividad hace referencia a lo que concierne al sujeto como distinto
de los otros: su lugar, su interpretacién del mundo, su discurso, su identi-

dad, sus deseos, sus fantasfas, etcétera. Para René Kaés lo subjetivo:
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serefierc al sujeio sewin dos componentes: i ldgica de los lugares oeupados

enun conjunio de vhjctos psigaicos v lactvidiad de representacidnanter-

pretacion gue o] sujeto realiza en coanto asu relacion en estos lugares. L

subjetividid se constiruira pues en dos niveles nterdependientes:

intrasulyjetive ¢ ztersubjetivo TRads, 1995:1237),

Es Ia transferencia una de lus muanitestaciones mis claras de fa subjetivi-
dad en tanto en clla se ponen en juego las dimensiones irtra v
intersubjetivas. Iin el Dispositivo pedagdgico Tn dimension subjetiva se
presenta de manera evidente en Ja relacion educativa cuyo ¢je es la rela-
cién translerencial que se establece entre maestro v alumnos.

Las relaciones transferenciales como eje
de la subjetivacién de la relacién educativa

La educacidn tiene un cardcier eminentemente intersubjetivo, 1o que nos

lleva a destacar o] analisis de la transterencia v o contratransferencia come
¢je central de fa dindimica de fa relacion pedagégica. Se habla de transferen-
cia desde ¢l momento en que estamos en una relacion intersubyetiva en que
se dicen y hacen cosas entre si. Traemos nuestra historia y provectamos, hay
fantasias que circulan como aspectos transferenciales (Blanchard, 1996:84).

Ta transterencia implica esencialmente “vevivir una experiencia’ (real
o funtascada) del pasado en el presente, actualizando os deseos y aciitu-
des afectivas (Laplanche v Pontalis, 1971:4359) de aquel entonces en el
aqui y ahora. La transferencia en el maestro actualiza fantasfas y descos
tanto de orden muy personal (provenientes de la infancia, por ¢jemplo)
como de su formacion.

La formacién docente implica no solo la prepavacidn (por ejzmpio
los maestros de educacion bisica en i Fscuela Normal), sino Ja “recupe-
racién” de aquellos clementos conscientes e iconscientes vinculadns con
la practica magisterial que ¢f docente realiza unu vez que se asume como
profesor. Ifsta “recuperacion” no s una imitacion ni una repeticion de lo
que hicieron algunos nuestros que se conocieron en el pasudo, repredu-
ciendo exactamente lo que hacian, sino que se va o tratar de reproducty
aquellas estrategins, conductas o actitudes, que para el sujeto (futwro do-
cente) tuvieron un signibicado valioso, tal y como fucron vividas por ¢, 1o
como en “reativad” sucedicron, Fsto ocurre mconsclentenente como

s

resultado de Ja susferenca.
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Hemos analizado®™ algunas de las significaciones imaginarias (como
la del “mesfas”, “apéstol” o “benemérito”) que a partir de su formacién se
le ofrecen al maestro como modelos de identificacién y que conforman de
esta manera su identidad como docentes.

Estas significaciones imaginarias que ofrecen lu identidad de “Hace-
dor de hombres”, dinamizan una serie de transferencias narcisistas que
marcan la relacién pedagdgica y pueden conformar verdaderos obstdcu-
los para el proceso de ensefanza-aprendizaje.

En la relacién educativa existen transferencias y contratransferencias
del maestro hacia el alumno y viceversa. Como ya sefialamos,* ambas
tienen fuentes y estructuras idénticas; sin embargo, por lo regular se habla
de las transferencias del alumno y la contratransferencia del maestro,
entendiendo por esta ultima el conjunto de reacciones automdticas y ha-
bituales del macstro, determinadas por las distorsiones en la percepeién,
los prejuicios y las interferencias provocadas por los deseos, fantasias,
conflictos, expectativas (Devereux, 1987:70), que le despiertan los alum-
nos y las situaciones de aprendizaje, provocando que se actualicen y repi-
tan vinculos antericrmente interiorizados.

En la educacidn basica (preescolar, primaria y secundaria) el alum-
no transfiere sobre el ensefiante algunas experiencias vividas con los
padres y revive, por mediacién de su persona, sentimientos experimen-
tados anterior o bien simultineamente, “porque no hay que olvidar que
el alumno por lo general atn vive con sus padres en esta época” (Postic,
1982:129).

Siguiendo a Freud ([1912] 1976:98) dirfamos que el alumno tiende a
transferir las fmagos de los padres a sus maestros. Entendiendo por #mago
el prototipo inconsciente de personajes, que orienta la forma en que el
sujeto aprehende de los demds (Laplanche y Pontalis, 1971:198):

tas actitudes afectivas hacia otras personas (...) quedaron establecidas en una
época insospechadamente temprana (...} el pequedio ser humano ha consoli-
dadola indole y el tono afectivo de sus vinculos (...) en sus padres y herma-
nos. Todas las (relaciones) que luego conozca devendrin para él unos sustitu-
tos de esos primeros objetos del sentimiento (...} y se le ordenardn en serics

2 Ver Imaginarios de la formacion docente, pags. 98 y ss.
* El tema de la transferencia y la contratransferencia ha sido desarrollado con mds
amplitud en el capitulo anterior.
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i.05 cortejamos, o nos apartamos de ellos, les imaginamos simpatias o anti-
patfas probablemente inexistentes, estudidbamos sus caracteres y sobre la
base de éstos forindbamos o desformabamos los nuestros. Provocaron nues-
tras mds intensas revucltas y nos compelieron a la mds total sumisién; espid-
bamos sus pequenas debilidades y estdbamos orgullosos de sus excelencias,
de su saber y su sentido de la justicia. En el fondo los amdbamos mucho
cuando nos proporcionaban algin fundamento para ello; no sé si todos
nuestros macstros Jo han notado (...). De antemano nos inclindbamos por
igualalamor y al odio, a la critica y a la veneracidn (ibidem, 248).

Los maestros se convierten entonces en personajes con quien sc repite el
complejo edipico, esto genera una serie de consecuencias en la relacién
educativa. Analizarcmos ¢l efecto de algunos enganches transferenciales
que sc derivan de esto: la ubicacion del maestro como Superyd, las formas
de eleccidn de objeto amoroso y las transferencias del “ideal del Yo” y del
“Yo ideal”.

La transferencia Supeiydica

Sin duda uno de los principales efectos del complejo edipico es la apari-
2160 del Superyd, instancia que surge de la resolucién de este compleio al
identificarse el nifo con el padre. Una vez que esto sucede el nifio
introyecta las normas y valores sociales, que componen la Ley* (orden
simbdlico) de la que el padre es representante. De csta forma se constitu-
ve la concicncia moral que habrd de regir al sujeto.

Por efecto de la transferencia es frecuente que el profesor sea ubicado
en el lugar del Superys. Cuando esto sucede “encarna” las funciones de
csta instancia: funge como conciencia moral, encargada de vigilar y en-
Jjuiciar las acciones en cste caso de los estudiantes. El cardcter imperativo,
insensato y tirano del superyé recae en el maestro, convirtiéndolo en oca-
siones para los alumnos, en una autoridad insensible y ciega, que vigila,
persigue y castiga.

* Lacan, siguicndo a Lévi-Strauss, se refiere a la Ley comwo el conjunte de principios
universales que hacen posible la existencia social: las estructuras que regulan las formas
de intercambio, las relaciones de parentesco y el orden del lenguaje. La primera Ley que
sc introyecta es la de la prohibicion del incesto, con ésta se da paso 1 todas las demds
prohibiciones (Evans, 1997:119).
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La transterencia superydica al maestro se convierte en un serio obstécu-
lo para ¢l aprendizaje (Radosh-Raquel; 1992). E] protesor que reabe lu
transferencia de estu instancia y la asume, suele convertirse en una figura
autoritarid quce cerce o] poder implicablemente. s comun que ol sadis-
mo que se atribuve al supervd, aparezca tambidn en los macestros gue
transferenciabmente son ubteados en este lugar. Todo esto genera en los
alummnos angustia v temor, que obstruyen ke posibibdad de arender v re-
Hexionar sobre lus contenidos de aprendizaje,

Paraddpcamente, ¢l Dispositivo pedagdgico favorece lus uansteren-
clas supervoicas ol muaestro, pues lo inviste de awtondad, no sdlo por ¢l
saber que se le sunone, sino porque fe convierte en una “autoridad mor”,
en “modelo de comportamienio”, representunte del “deber ser” v encar-
gado de transmiurlo. S embargo, ¢l tipo de tristerencias que pueden
generarse de este vol que se demanda al profesor, obstaculizan ruchas
veces el aprendizuje, que supuestamente es el objetivo que persigue la
educacion bisica.

Cabe senatar que ab ser ¢l representante de la “conciencia morad”,
docente podria facilitar que ¢f alunmino organizara las normas cn ¢i plano
simbolico, esto fvoreceria la organizacién de otros contenidos simholi-
cos como son los temas escolares. Sin embargo, cuando por efects de la
rransterencia asume ¢l lugar awtorirario del superyd, este elemento de
organizacion simbolica que podria ayudar al aprendizaje se torna tn obs-
tdculo al provocur fa angustia persecutona,

La transferencia de abjeto amorns

Otro vineulo translerencial que aparece en la relu

cidn educativa ticne que
ver con la cleccidn de objeto wmoroso. Al transierir lag imagos edipicas ul
maestro s¢ pong ¢nojuego entre otras cosas o] drama de la eleccion de
objcto amoroso. sz eleccion puede hacerse por apuntalamiento o de
manera narcisista,”

La eleccion anackitica o por apuntalamiento hace que transferencial-
mente ¢f macstro o la maestra scan vistos como el “hombre nrotestor” o
“la mujer nuiricia”. Flaiumno entonees busca de sus profesores uni acti-

tud de proteceion, cuidido v aenaidn, Los alumnos esperan entre ot

Hlsta To he desarrc s on ol woartado TTransfere

eaGn, s Iy
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cosas, verse “nutridos” del saber que les imparten sus docentes, pero cn
especial del carifio que puedan brindarles. Esto genera un vinculo de de-
pendencia, que coloca al alumno en un lugar pasivo como receptor: pun-
tualmente el estudiante se instala en su asiento frente al maestro, esperando
que éste le “sirva” la clase, con la que “llenard” las pdginas de su cuaderno.

El saber como la “buena leche” es esperado, no para saciar una nece-
sidad sino un deseo,* de ahf que lo secundario sca el saber en sf mismo y
se privilegie ¢l afecto que lo puede acompaiiar en su “transmision”. El
alumno se afana entonces en demostrarle al macstro lo bien que ha apren-
dido, consigna con cuidado su discurso y lo repite textualmente, con la
esperanza de recibir la aprobacién y dpor qué not, una felicitacién; como
el niflo que se acaba la sopa y le dice a la madre que quiere mds. El
maestro entonces, premia contratransferencialmente con su preferencia a
los alumnos “aplicados”, verdaderos “caradores” del saber, que han gus-
tado de su discurso y se han nutrido de €1, Mientras que aqucllos alumnos
a quicnes les “indigesta” [z clase son despreciados e incluso reprendidos
por ¢l docente.

El vinculo de dependencia que sc gencra en este caso, provoca sumi-
s16n y pastvidad en los alumnos; lo que ofrece a los profesores la posibili-
dad de ubicarse como autoritarios y rcpresores, o bien como los padres
“buenos” que sobreprotegen a sus hijos y tratan de allanarles ¢l camino lo
mds posible, hasta el grado de hacer que ni siquiera se responsabilicen de
su aprendizaje.

Por apuntalamiento en las funciones de “nutricion”, “proteccién” y
“cuidado” los maestros ocupan transferencialmente lugares parentales
que favorecen el vinculo de dependencia v ¢l ejercicio del autoritarismo*’
{en mayor o menor grado), en funcién de la reaccidn contratransferencial
del maestro frente a este ofrecimiento, que le hace el alumno, de ocupar
estos lugares.

* Entendemos por deseo la expresian inconsciente de la bisqueda de objetos para lenar
la falta que constituye al sujeto (Fedida, 1979:65 y s.).

¥ Jaime Winkler {(s/f) define al autoritarismo como una modalidad particular del
¢jercicio de la autoridad caracterizado por la personalizacion de la autoridad, que no
se sustenta cn ¢l consenso o la legitimidad, sino en la violendia, la seduccion o
manipulacion, discaminando conjuntos sociates a los que se les excluye y margina de
{orma arbitraria. Ll autoritarismo surge ante Ta inseguridad generada por una ambi-
giedad insoportable del grupo o sistema que Lusca mediante esta figura lograr clerta
estabilidad.
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Transferencia de objetos navcisistas: ideal del yo y yo 1deal

Pero ¢l maestro también pucede ocupar el lugar transterencial de los obje-
tos narcisistas de amor: ideal del yo v yo ideal. Las transferencias de las
imagos del complejo edipico a la relacién educativa, favorecen la ubica-
ci6n del maestro como weal del yo, figura superydica resultante de la
idealizacidn narcisista del yo (vo ideal) vy las identificaciones con los pa-
dres y sus sustitutos (Laplanche y Pontalis, 1971:187). El ideal del vo
constituye un modelo de inspiracion al que el sujeto intenta ajustarse para
alcanzar el reconocimiento y la aprobacién de los otros.

Ef maestro, por el lugar de autortdad del que goza, ast como por la
posicién que tiene como modelo de lo que culturalmente se debe “aspirar”
es transferencialmente ubicado como ideal del yo. Por esta transferencia cs
VISto Como sujelo sipuesto saber, pero sobre todo como sujeto supueito deber ser,
la ubicacion en este lugar es reforzada por el orden simbélico cultural v por
los 1maginarios que el docente interioriza a lo largo de su formacién.*

Al profesor como ideal del yo, sc le transtieren el amor v la admiracion
que los alumnos han internalizado hacia otras figuras ideales. Gracias a
esto, el maestro guarda una relacién andloga a la que reud sefiala entre el
lider y la masa (Freud, [1921] 1976:109 v s.); los aspectos ideales son
depositados en ¢l y de esta forma asume funciones del ideal del yo y del
superyd (del que esta primera instancia forma parte) como representante
de los ideales y valores sociales, como instancia de auto-cbservacion,
conciencia moral y también como objeto de amor.

Ll docente al ser visto como objeto de amor (en tanto modelo de las
perfecciones a las que ¢l yo aspira), facilita una transferencia positiva que
genera la posibilidad de influencia (sugestibilidad) y esto permite que cl
alumno se deje “dirigir” por el maestro. La demanda de amor que se
realiza en la transferencia, coloca al alumno a la expectativa de lo que dice
v hace el maestro (ideal del vo) favoreciendo cl aprendizaje y la identifica-
cién. Aqui la relacién “amorosa” alumno-maestro puede sustentarse cn la
tantasfa: “si aprendo y hago lo que el maestro me dice podré obtener
COMo recompensa su cariio y reconocimiento” tal y como se espera que
¢l lider ame 2 los miembros del grupo que lo obedecen.

La idealizacién produce una suerte de sometimiento a la persona idea-
lizada, pero también despierta una vivencia de envidia (Radosh-Raquel,

* Como ya hemos visto en La formacién y la construecion de la identidad del docente de
educacién bisica, pigs. 88 y 55
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1992:75) por ¢l sentimiento de que el sujeto idealizado (en este cuso el
maestro), posee algo (puede ser el saber) de {o que uno carcce y considera
inalcanzable.’” La idealizacién deja abicrta la puerta al cjercicio del po-
der y en consecuencia a diversas reacciones de rebelién y resistencia que
pucden manifestarse de muitiples maneras.

La transferencia del ideal del yo al maestro, permite que éste establezca
una relacion de poder con el alumno, que pucde ser sutil o explicita v que
implica la posibilidad de dominar o dirigir las acciones posibles de los
estudiantes (Foucault, 1984). El ejercicio de este poder puede llevarse a
cabo de forma evidente mediante el empleo de la fuerza o bien de manera
sutil por medio de la sugestion, la seduccidn o la induccidn de formas de
comportamiento gracias a la identificacion y a los vinculos transferencia-
les que se favorecen,

Muchas de lus formas sutiles del ejercicio del poder se sostienen gra-
clas a la transferencia en tanto demanda de amor, que es también demanda
de reconocimiento; el alumnoe busca ¢l reconocimiento (v el amor) del
profesor, a su vez ¢l docente busca el reconocimiento de su discipulo. En
ocasiones ¢ esta bisqueda mutua de reconocimiento puede haber “en-
frentamientos”, pues el deseo de uno a veces “tropieza” con el del otro (ya
que ¢l reconocimiento tiene dos caras: el desco de ser amado, pero tam-
bién el deseo de dominar),

El maestro desea que sus alumnos lo quieran, lo estimen y lo respeten,
por sus cualidades, su saber, sus valores, su presencia, su simpatfa, etcéte-
ra. Pero también desea “moldear” a sus alumnos para hacer de ellos una
creacién que pueda exhibir y de la cual se sienta orgulloso. Quiere dirigir
pero 4 la vez desea ser amado por aquelles a los que dirige o domina.

El alumno, por su parte, desca atraer la atencién y los cuidados del
maestro, desea ocupar un Jugar privilegiado en relacién a sus compaie-
ros, desea el amor exclusivo del maestro, v tal vez llegar a rebasarlo en
saber y cualidades.

En esta busqueda de reconocimiento se da un conflicto que bien po-
dria explicarse a partir de la Dialéctica del amo y el esclave que sefala
Hegel (Kojeve, 1996): el desco de reconocimiento inherente al ser hu-
mano, hace que los hombres se enfrenten como adversarios, puesto que
todos desean lo mismo. La lucha ocurre debido a que los adversarios han

* Fsta dindmica de la relacién educativa es claramente expuesta por Raguel Radosh en
un interesante trabajo: “Ensayo psicoanalitico sobre el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje” {1992).
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de constituirse como desiguales, uno debe temer al otro, debe abandonar
su deseo de reconocimiento y satistacer el desco del otro, debe reconocer-
lo como su “ame” y reconocerse a si mismo conio subordinado. En csta
dialéctica de las relaciones, el sujeto es “amo” o “esclave” en relacién con
el otro. El sujeto ha de reconocerse y ser reconocido por el otro en uno de
estos lugares v viceversa.

En la relacién educativa se puede reproducir esta pugna por el reco-
nocimiento, asi el proceso educativo se convierte en una “guerra” en la
que el maestro buscard como aliados a los alumnos “obedientes™ que €l
considera como sus creaciones y reflejan la imagen de su éxito (alumnos
que lo reconocen v a la vez le procuran ¢l reconceimiento de sus colegas
y autoridades). Los “cnemigos” serdn los alumnos “desobedientes” y “re-
probades”, depositarios de todo o malo, “chivos expiatorios” de la rela-
cion educativa,

Todo esto representado, como quien dramatiza una obra, frente a una
mavoria de alumnos expectantes (con desempefio académico regular)
que son testigos de las batallas y han de guardar calto al trano y culdarse
de no caer en actividades y conductas que los ubiquen como “enemigos”.
A este respecto Daniel Gerber senala:

Se corre el riesgo entonces de que fa relacion pedagdgica sea el campo en el
cual el maestro tiene que adecuarse a una imagen de perfeecion, (ideal del

() con todo ¢l sufrimiento que esto trae aparejade, y busque satisfacer tal
ideal narcisista a través del alumno, quien se sentivd rebajado a la condicion
de mero instrumento de la autoestima del maestro. Entonces, s1 ¢l alumno
no responde en funcién de las expectativas del macestro (si no lo reconoed), si
se muestia tnbién como sujeto deseante, carente de ser, Lo omnipotencia de
aquél se ve cuestionada v el conflicio se reaviva (1986:49).

No s6lo el deseo de reconocimiento puede hacerlos entrar en conflicto,
paraddjicamente ¢l “desco de saber” puede presentar esta contradiccion:
“En la ensefianza, ¢l deseo de saber del alumno choca contra el deseo del
maesig... de que el alumno sepa, anulando asi lo que podria realmente
mantener ¢l deseo del alumne” (Mannoni, 1981:85).

El maestro puede tener un deseo ambiguo de que sus alumnos apren-
dan, pues desea que adquieran el suber que les ensefu, pero wo tado, pues ya
no tendria qué ensediarles y ¢l saber que lo sostiene como ideal y le pernn-
te el ejercicio del poder, lo perderfa, v con €, el reconocimiento de sus
discipulos,



Elalumno por su parte, tiene también un deseo ambiguo de aprender,
porque los contenidos y la educacién en general, se le han impuesto y han
sido asociados a “males necesarios”, “se tiene que pasar por la escuela, es
parte de la vida”. Lo que en ella se aprende no son los contenidos (que no
tienen un significado y una aplicacién en la cotidianidad de los alumnos),
sino las formas de relacién; lo que en verdad importa es obedecer al
maestro, demostrarle que uno hace, dice y piensa lo que €l espera.

Aunque transferirle el ideal del yo al maestro pueda tener efectos posi-
tivos para el aprendizaje, los deseos inconscientes pueden hacer fracasar
las mejores técnicas pedagdgicas, los programas mds completos y las
mejores intenciones conscicntes de los agentes educativos. Asi como en
el tratamiento analitico la transferencia positiva favorece el andlisis, en la
ensefianza favorece el aprendizaje. Sin embargo, cuando esta transferen-
cia positiva se intensifica y el maestro es colocado transferencialmente
como yo ideal, el efecto puede ser negativo.

Cuando el alumno ubica al maestro como yo ideal establece con ¢l una
relacién marcada por el privilegio de lo imaginario, que caracteriza a esta
formacién intrapsiquica narcisista. El docente es visto transferencialmente
como la imagen perfecta y completa a la que el alumno aspira. Esto des-
plerta un “enamoramiento” narcisista, que implica la sobreestimacién
del objeto a expensas del yo, lo que tiene como consecuencia que el yo y sus
funciones se vean mermados por la imagen subyugante del objeto, que ha
sido investido de la libido narcisista que antes tenfa el yo.

Las funciones cognoscitivas del yo, entre otras, se ven perturbadas por
el enamoramiento intenso que provoca la transferencia del yo ideal, esto
lejos de favorecer el aprendizaje lo obstaculiza, pues como se privilegia ¢l
orden imaginario, los conocimientos y el saber organizados en el plano
simbdlico pasan a un segundo término.

La transferencia positiva cuando se ve intensificada hasta el enamora-
miento narcisista, hace que el alumno pierda todo interés por el aprendi-
zaje y por los contenidos académicos, dnicamente le interesa el maestro
en tanto é] es visto como su yo sdeal. De tal forma se establece una relacién
especular en la que se ama a s{ mismo a partir del maestro.

El alumno fascinado por su yo ideal transferido, demanda de éste un
amor correspondido. Si contratransferencialmente el maestro satisface la
demanda se inaugura un encantamiento, que por idealizado e imaginario
no tardard en romperse generando intensos reproches.

Si por ¢l contrario, contratransferencialmente el profesor no corres-
ponde a la demanda de amor, la transferencia positiva puede trocarse en
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negativa. De cuadoguior modo e uoransterencs posiva del amor -

tenso, como fa transivrencin negatiiva, ohstuculizan o aprendizge tusd

como sucede en el ratanuento psieoanalitico ;.
Como puede apreciarse, la reaccion contratransterencial del siestro
irente a la transterencia acl dlumno estractura el campo dindmive e L

relacién v determing en buena medida ob aprendizage. Se puede wirnue

que se aprende poi o, Stelmaestro no respoade o e demanda tansteren-

wumino b ubwearlo como idval del vo o 5o ideal, v logra

cial de amor del

dirigir esta investidura Hbidinal que se le transtiore ad conocimicents dul
objeto, el aprendiziie serd posihle) de To contrano fa transferencin se
CONVETUTA CI UL Serd Tessienc,

St contratransrerencialmente oL docente no se engancha con la deman-
da de rol que ¢l alimno Tiee por medio de la ransferencia, el aprendizage
es viable ¢ incluso tavorahic en alounos casos, pues vsto facilin b wublh-
macién, va que bis curgas fibidinales ghora se transhieren a los obictos
culturales v al aprendizaje.

Sibien el proveso de ensenanza-aprendizige se estructura v organiza a
partir de la relacion educativa fen especial de los vineulos transterencudes
que se establecen enella), esta su vez implic una serie de procesos de
comunicacion poi ios cuales se pretende la enseianza de los contentdos,

A reserva de lo o

o que puede ser un andlists de a relacion pedagao-
wica a partir de los mercmbios comunicatives, puisamos que es inpor-

tante sefialar abgunos procesns que Uenen que ver con da transferencia,

Transfercncia y consiossicaciiii

En el grupo escolir se ponen en jucgo procesos de comunicacion que “no

se refleren Umicanmente 4 la transnsion de mens

es, sino que inchuven
todos Jos procesos a travds de los cuales T gente eatra en relacion v se
influye mutuamente™ (Bateson en Nethol v Plecin, 1984:66). Ciabe seria-
lar que los psicoandiistas (principalmente Dacun v sus seguidores) pre-
sentan fuertes oriticas o sas reorfas de L comunicaudn, en especial cues-
tionan ] cardcter encional v por o tanto consciente que suponein en el
emisor v el recepor do los niensajes.

El psicoan:iists muesira que todo discurse emitido por los sujetos
estd atravesado por miociones inconscientes que van mds allt de unia
intenctonalidad consciente. De hecho, “emisor” v “receptor” no son in-

dividuos ue se comumcan o partir de sus Intenciones conscieintes, o
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que son sujetos en falta, atravesados por su deseo inconsciente. De manera
que entre el llamado “emisor” y el “receptor” en realidad no hay posibi-
lidad de comunicacién. Entre los comunicantes se pretende un intercam-
bio de mensajes que persigue en apariencia una intencién particular en
cada quien, pero lo cierto es que la relacién que se entabla entre ellos estd
atravesada por el malentendido: pues el sentido de lo que uno “emite”
escapa incluso a su cmisor (a sus intenciones conscientes) v a su vez, ¢l
“receptor” construird un sentido de lo que “recibe”, haciendo intervenir
sus mociones inconscientes. En consecuencia no habrd una comunica-
c16n entre ellos, por el contrario su relacién siempre cursard por ¢l malen-
tendido. Por otru parte, quien habla no sélo dirige su mensaje a un otro
sine a sf mismo, de manera gue “el emisor recibe su propio mensaje del
receptor en forma invertida” (Lacan en Evans, 1997:56).

A pesar de las criticas a las teorfas de la comunicacién, no podemos
dejar de reconocer que en todo grupo escolar se establece una red de
relaciones simbdlico-imaginarias que afectan y marcan la vida cotidiana
en las aulas, donde los procesos de comunicacién desempefian un papel
importante. Con la comunicacion se pretende la transmision de los cono-
cimientos, aunque las relaciones que se establecen estén atravesadas por
¢l malentendido (provocado en ocasiones por la transferencia).

En el aula, la comunicacién que instaura ¢l maestro con sus alumnos
estd marcada por la relacién transferencial que los alumnos establecen
con ¢; los estudiantes ven en el profesor un sujeto que tiene un saber y en
funcién de esto ellos lo reconocen como un maestro y se reconocen a si
mismos como alumnos. De tal manera que cualquier “mensaje” que en-
vie el maestro, sea cual fuere el contenido, estard “revestido” por la auto-
ridad que el saber y la institucién le confieren al maestro. Por mds demo-
critico y autogestivo que qulera scr, sus mensajes cstardn revestidos de
“autoridad”, la cual se ve reforzada subjetivamente por la transferencia
de sus alumnos que lo ubican en un lugar superior, el lugar de las figuras
de autoridad que ha internalizado a lo largo de su vida. Y en funcién de
la figura de autoridad con la que sc le identifique serd la connotacién del
vinculo transferencial que se constituya: de respeto, de rebeldia, de sumi-
sién, de resistencia, etcétera.

Recordemos que en toda comunicacidn existen dos aspectos, el
referencial y el conativo (Watzlawick, 1978.52-56). El primero es el con-
tenido del mensaje que se transmite. Mientras que el segundo se refiere a
la forma en que debe entenderse el mensaje y por lo tanto a la relacién que
se establece entre los comunicantes. Siguiendo a Bateson y a Watzlawick,
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poduemos decir que o aspecto relaciondd o conarive calitica v clasifica al

contemdo, de tal modo que constituye una metacomunicacidn, puesto
que a partir del aspecto conativo se transniie wni minrmacion acerca de
como ha de entenderse el contenide del mensae.

FIl maestro a la vez que ensefia los contenidos de sumaterta, trans-
mite una metaconiunicacion que por lo general tende a afirmar contra-
transfcrencialmente ¢l lugar de sutoridad que los alumnos le transtie-
ren v la institucion Je otorga. Puede hacer gala de citas, palabras, téenicas
o formulas escritas en ef pizarrdn, para comunicar no s6lo los contemidos,
sino “comunicar” también que ¢l en efecto dominag un saber v que este
sabey investido de palubras y férmulas complejas, es dificil de entender y
¢l alumno no tendrd facil acceso a ¢l De formu implicita pareciera como
stel docente pusiera énfasis en que el saber que tiene no podrd ser trans-
mitido por completo al alumno, que ¢l estudiante no tendrd acceso pleno
a la wtalidad del saber del maestro, v por Lo tanto, serd dificil agotar el
saber del docente (quicn de esta maneru s¢ “protege” de verse “vaciado”
del sustento de su identidad)

Lin el pretendido proceso de comumeacion, se trunsmite un mensaje
con contenide explicito, pero 4 la ver se “demanda” (de manera implici-
) al interlocutor un tipo de relacion, a partir del Tugar en que se le ha
culocado v del lugar en que ¢l “emisor” a su vez, se ha ubicado; lugares
imaginarios determinados por el vinculo transferenciil que se establece
entre Jos SUjetos que intentan comunicarse.

Mediante la transferencia se establece una metacomunicacion en la
gue se demanda al orro comportarse de la misma manera que nosotros
fmaginamos lo harfa aquel personaje con ¢l que se ha idenaficado al
receptor en la transferencia.

['n la relacién maestro-alumno, se establece una interaccidn comple-
mentaria (ibidem, 68-71), donde el docente ocupa una posicién superior
y los intercambios comunicatives refuerzan esta diferencia mediante los
mersajes conativo-relacionales.

La mansferencia de los alumnos dinamiza contratransterencias en el
maestro v viceversa, estableciendo un fenganche”; que se va convirtiendo
en un circuito de “retroalimentacién reciproca”™ (Blum, 1985:15). De tal
motlo que el campo de relacion maestro-alumno erming por estabilizarse

TRend Kads (1979) b estudiadoe este fantasma del mzestro de sentivse vaciado por los
sl nos que se naniflesta en expresiones como: “Eistoy gastado, vacio.., me agotan,

estar adesatados hoy ™



y, en ocasiones, ponerse rigido alrededor del ¢je transferencia-contra-
transferencia. Situacién que genera pautas de relacién y comunicacién
que se estereotipan, instituyendo formas de transmision del saber y estra-
tegias de ejercicio del poder, que mantiene a los actores educativos en el
lugar instituido por el Dispositivo pedagégico, lo que dificulta el cambio
en la relacién educativa.
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Segunda parte

TRABAJO GRUPAL:
INVESTIGACION E INTERVENCION

Al pensar en ¢l cdmo de una determinada investigacién aparece el
discurso metodolégico que, desde nuestra perspectiva, significa re-
construir o reinventar el método que sea pertinente a la problemdtica
de estudio,

Margarita Baz
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El grupo y el discurso como dispositivos
de 1nvestigacién

No s trata de valorar un método y hacer de él un criterio de validez
o de cientificidad, ni tampoco rechazarlo sino tener presente que ¢l
método es (...} clentifico-productivo-esclarecedor segiin la proble-
midnea en gue esté incluido y ne por su virtud supuestamente intrin-
secd.

Murcelo Pasternac

Ll trabajo en grupos con fines de investigacién no es algo nueve, incluso
en algunos textos (Ibdiez, 1979; Ferry, 1977; Vilar, 1990; Baz 1991 ¢
1996) s¢ han hecho precisiones metodolégicas (y epistemaldgicas) para
establecer la formalidad requerida en este tipo de investigaciones.

Margarita Baz (1991), por ejemplo, enfatiza la importancia del “and-
lisis del material de grupo producido en un espacio-tiempo encuadrado
por dispositivos grupales” como una forina importante de investigacion.
Al respecto Eugenia Vilar comenta:

el grupo s¢ presenta como un lugar de mediacidn: un dispositivo grupal
serd uno de los “espacios” nids apropiados para levar a cabo la labor de la
investigacién y la intervencion. 1in tanto éste, al actuar como analizador
{...) provocard el efecte de desenmascaramiento de relaciones y de toma de
concicncia a partir de la cual es posible el surgimiento para ¢l cambio
(1990:108 v5.),

Para llevar a cabo esta investigacién se opté por emplear un dispositivo
grupal, que sirviera como campo empirico de andlisis, didlogo y confron-
tacion con lo expuesto en el marco tedrico. Se eligié ¢l estudio de un
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grupo de maestros de educacién basica, siguiendo un disefio de trabajo
arupal especialmente construido para csta investigacidn, al cual hemos
denominado Grupos de Formacion Piicoanaliticamente Oricntados (GrPO).

El modelo de trabajo grupal que emplearemos retoma elementos teé-

rico-téenicos de diversos enfoques:
1. De los Grupos de Formacion Psicosociolégica o Grapos T, se rescata la im-

portancia que sc le da a la formacion como un proceso de transforma-
cién de las practicas sociales. Pero no compartimos el cardcter suma-
mente inestructurado de su encuadre ni asumimos totalmente el marco
tedrico que les dio origen: la teorfa de la dindmica de los grupos de
Kurt Lewin; pues consideramos que si bien muchas de sus categorias
son importantes e incluso se emplean dentro de nuestro modelo, el
marco teérico resulta limitado pues se ocupa sdlo de fendmenos
Interactivos sin atender los procesos inconscientes.

. De los Seminarios Analiticos de Formacion, conservamos la idea de la

tormucién como un proceso que se encuentra mds alld de la adquisi-
cién de conocimientos y alude 4 la movilizacién de procesos psiquicos
subjetivos (afectos, descos, fantasias, vinculos, etcétera). No conveni-
mos en el manejo ortodoxo psicoanalitico de trabajar exclusivamente
con la asociacién libre derivada del discurso de los participantes, por-
que esta forma de trabajo es percibida por los maestros (de¢ acuerdo
con las experiencias grupales que hemos tenido con profesores de edu-
cacién bdsica) como una modalidad estrictamente clinica que genera
muchas resistenclas entre los docentes. Otra limitacion de los semina-
rios analiticos de formacién cs su larga duracion, pues los maestros
dificilmente pueden dedicar un tiempo prolongado a cursos ¢ semina-
rios en virtud de gue con frecuencia, ademds de cubrir plazas de tiem-
po completo como docentes, realizan otras actividades laborales para
apoyarse econdémicamente.

. De los Grupos Balint retomamos el encuadre de trabajar a partir del

andlisis de “situaciones de dificil manejo”, la concepcion y la impor-
tancia del andlisis de las contratransferencias, pero no coincidimos
con la forma de trabajo, que resulta muy semejante a la de los Semina-
rios Analiticos de Formacidn, por las mismas razones que arriba sefiala-
mos {especialmente su duracidn),

. De los Grupos Operatives retomamos y resignificamos el concepto de

8

“vincule” asi como algunas de sus categorfas de andlisis ¢ interpreta-
cién de los proceso grupales (concepeidn de liderazgo, portavoz, emer-
gente, ansiedades basicas, chivo emisario, etcétera), pero diferimos en
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maestros de educacién bdsica (preescolar, primaria y /o secundaria) que
asisten a la Universidad Pedagégica Nacional (institucién convocante) a
cursos de actualizacién. La expericncia se ofrecié como un “Seminario-
taller de andlisis de la relacidn maestro-alumno”. Asistieron cn total 12
maestros: 3 varones y 9 mujeres.

Las sesiones se grabaron en audiocasctes, para completar la informa-
citn se hizo un registro en libretas de campo. Empleando las grabaciones
y las notas se transcribié lo dicho y lo ocurrido en las sesiones. Posterior-
mente se analizé el material transcrito con la ayuda de la docrora Silvia
Radosh. Para ¢} andhsis del discurso se partié de las siguientes considera-
ciones.

Consideraciones para el anilisis e interpretacién
psicoanalitica del discurso

Debo sostener que ef suefio posce realmente un significado y que es
posible un procedimiento cientifico para interpretarlo.
Sigmund Freud

Plantearse el andlisis y la interpretacién de un discurso resulta ser un
trabajo dificil, aventurado y polémico, especialmente si esto lo plantea-
mos como una tarea de investigacién, De inmediato surgen interrogantes
metodoldgicas y tedricas que no son fdciles de responder: iqué entender
por discurso?, icédmo delimitarlo?, dqué categorias emplear para su andli-
s18?, dcomo construlr las categorfas de tal manera que no se induzcan
interpretaciones sesgadas por la dptica del investigador?

Las interrogantes aumentan si el discurso a analizar ha sido produ-
cido a partir de un trabajo grupal y la lectura que se pretende de) mismo
es de cardcter psicoanalitico: ‘es “valida” y “cientifico” emplear el dis-
curso producido en un grupo a partir de un dispositivo determinado
como un procedimicnto de investigacidn?, ése puede hacer una lectura
psicoanalitica del discurso grupal?, éen qué consiste la “hermenéutica”
psicoanalitica y como emplearla en el andlisis del discurso grupal? Es-
tas y otras interrogantes sirvicron de gufa para llevar a cabo esta inves-
tigacidn.

En el presente apartado se explican algunas de las concepciones que
sirvieron de sustento para el trabajo de anélisis e interpretacidn del dis-
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curso producido dentro de la investigacion. Esto lo he desarrollado en
tres partes:

En la primera expongo algunas de las dificultades que han surgido al
intentar explicar ¢l discurso desde la lingiistica, sefialando algunas limi-
taciones de esta concepcion; asi mismo, presento algunos planteamientos
de Foucault y Lacan con los que sustento la concepeidén de discurso que
asumo.

Posteriormente sefialo algunos de los problemas que implica el andli-
sis del discurso, especialmente desde la consideracion del discurso como
texto y su andlisis a partir del contexto. Por dltimo, abordo el complejo
tema de la interpretacién psicoanalitica considerando el papel que puede
desempefiar dentro de la investigacién y no tanto en la cura.

El discurso

El discurso se convierte en un tema importante de reflexion especialmen-
te desde los planteamientos estructuralistas llevados a cabo en Francia en
la década de los sesenta. Cabe recordar que el estructuralismo surge te-
niendo como fuente de inspiracién las tesis de Ferdinand de Saussure
(1857-1913) sobre la lingiiistica,

Saussure inaugura a principios del siglo XX una visién estructuralista
de la lengua, al concebirla como un sistema de clementos convencionales
que interactiian en un momento determinado. A diferencia de la lingiifs-
tica de su tiempo, que privilegiaba el andlisis histérico de una lengua para
tratar de explicar su estado actual especialmente al descubrir ¢l origen
etimoldgico de las palabras (Lechte, 1997:193); Saussure privilegia el
estudio sincrénico de la lengua, con el fin de encontrar una teorfa general
que dicra cuenta de todos los elementos de la lengua, la manera en que s¢
relacionan, las funciones que cumplen y las permutaciones que entre es-
tos elementos pueden ser posibles. Los principios generales de Saussure
aparecen en su famoso Curso de lingiiistica general ([1916] 1985), donde
plantea quc:

1. Las lenguas son conjuntos de objetos arbitrarios.

2. Se organizan en sistemas definidos por las relaciones que los elementos
manticnen dentro del sistema (relaciones de equivalencia y de oposi-
cién),

3. La primera oposicién se establece entre lengua vy habla. La lengua cs el
aspecto social de la facultad del lenguaje, establecido como un sistema
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sectocuiturad de convenciones sociales, que consntuve ¢ objeto de

estudio de T lingtustica, B Aadde oo chaspecto individual de fa lengua
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4+ Se el

epoca determinada;y o diferencic de Jos e

olit el estudio Sreiviico, s Gedty se estadin una lengua en una

I

wdios dicerapivos que son a

deseripeion Jusrorics de Jus transfornuaones de unu lengua buscando
stoorigen etttnoldgics vorastreande sus canhios,

5o b denguu es un sistema porque en ellenisten diverses unidudes, cuvis
diferencius se estabiceen a partir deos distintos valores que tienen sus
clementos. Para explicar esto Suassure compara o la lengua con el
ajedres: podcnm;\‘ tener un ajedrez con prezas de madera o de marfi] v

tfuncidn de cadu una de cllas no casbia, dado que cada pieza conser-

vit su Tunctdn yosu vidor destro ded sistema de biego. Mientras no

cambicmos ¢l ndmero de clementos v las regias que los rigen, no -
porta el o o aterial de Tas pieziss Lo misro sucede con unat
lengua, no importa que sea b espaitol, el tiglés ool runeds, los signos

pueden varar pern fs reglus que rigen sus relaciones v funclones no

cambin, ¢sto s o que hace posibie pard el esiracturalismo plantear
una teoria ngiistica general, Del mismo modo, pars comprender una

I NZUL en wn teinenio dl.‘[C]'IHl]%:‘.u";J, poca lﬂlL.‘I’L‘ruL

it historia; al 1gual
que en of ajedrez 1o importa qué movimicntos de piezas se dieron
antes de la jugada que estamos observando (“histor” de esta jugadu),
IU L]Uk Hl[LIL‘\,l X ard (.] ]U“' I\iUI- RISIA ] 15 I)]CV,(IS, SUE \'il‘.UTCS, SUs funl:i(JnCS
voimplicacion de sus Tugares de wcaerdo con L reglus del sistema de
juego. Lo mismo sucede con el estudio de wna fengua, no interesa
tanto su historia (como es que Hegd a serfo gue es, sino sus clementos,
vaiores v funciones que obedecen d un sistoma que rige sus relaciones.

6. Lacunidad central de L fengua es ol signg que o la combinacidn de un

concepto (sipnificado) con und imagen acastcn (endficante). Para
Saussure el signo lngGistco os arbitrano v purea a relacion reeipro-
cae interdependiente entre significado v significunte, denominando a
L union o vinculacidn de estos dos trminas con ¢l nombre de signifi-
cacion { Potier, s/F:546 v i),

A partir del Impacto que causaron las tesis de Saussure, el discurso fue
conebido como un término gue podria rcml‘]p}a;’;ar al de habla, que si-
puiendo la togica de Saussure se opondrin al de lo fongua en tanto que

wita ex la puesta on pracuca indinvadual de la g,
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Al separar la lengua del habla (Jangue ef parole), se separaala vez 1, lo que es
social de lo que es fndividual; 2°, 1o que ¢s esencial de lo que es accesorio y mds
o menos accidental (ademds...) la lengua no es una funcién del sujeto hablan-
te, s el producto que el individuo registra pasivamente; nunca supone preme-
ditacién {...). El hablz es, por el contrario, un acto individual de vofunrad y de
inteligencia (Saussure, [1916] 1985:40).

Esta concepeidn de habla y discurso resulta ser muy reduccionista, sin
embargo sirvié de punto de arranque para los primeros intentos de con-
ceptuar y analizar el discurso. Una de las criticas centrales que pucde
hacérsele radica en cuestionar el papel de autonomia del sujeto que habla,
como si en verdad fuese duefio de su discurso y este discurso estuviera
ajeno a cualquier determinacion social y sdlo fuera el mero reflejo del uso
inteligente, conscicnte v voluntaric del sujeto al emplear la lengua para
hablar. Freud, Foucault y Lacan, entre otros, cuestionardn seriamente
estas concepciones.

Lo cierto es que ¢l intento de emplear las teorfas lingiifsticas para el
estudio del discurso ha generado una gran cantidad de propuestas que no
logran estructurar una teorfa clara y un unico procedimiento sistematico
de andlisis. Uno de los problemas centrales radica en que la lingiifstica
(como disciplina, tiene una gran diversidad de planteamicentos), se limita
a la frase como objeto de investigacién, para aplicar en clla el estudio
sistemético de la lengua. Como para los lingiiistas lengua y habla son
objetos distintos, han de estudiarse por separado (Mier, 1990:148). De
tal manera que siendo el déseurse un proceso cercano al habla (en tanto que
es la puesta en practica de la lengua), los lingiiistas rechazan la posibili-
dad de estudiarlo desde su disciplina, argumentando lo siguiente:

La lengua existe en abstraccion con un Iéxico y unas reglas gramaticales
como elementos de partida, y fiases como producto final. El discurso es una
manifestacién concreta de la lengua, y se produce necesariamente en un
contexto particular, en ¢l cual intervienen no sclamente los elementos
lingiifsticos sino también las circunstancias de su produccion: interlocutores,
tiempo v lugar, v las relaciones entre estos elementos extralingilisticos. Ya no
sc trata de frases sino de (...) ennnciados (Todorov, 1992:9).

Por otra parte, la fengra hace referencia a procesos de significacion de las
b3 .
palabras en las frases que estudia, mientras que el discurse supone que los

enunciados que lo componen tienen un deterininado senzido de acuerde
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e wondh ki Conttat 0w e kb

[

-toh Las palabras ad-

cot i contexte en el que se anserben |

quicren un sentido purtvular al nserturse e oun discarso, distinto a la

signilicacion que tenen en la lenguae T e, cuandoe se convierte en

e cldo dentro Jeoun discurso, to salo es un conjunte de palabras con

funciones v osignificaciones lingtifsricas determnedis, sine gue se con-
vierte enenunciado cuyo sentido depende de S persona, o tempo, ¢l
uga v las elrcunstancias en que se emitte on unadiseurso, dentro de un
contaxto especitico.

I discuwrso al remitr al estudio de Tas condiciones de su produccion
venuaciacion impiica un abordaje distinto al que puede hacer la Huglifs-
tei v por lo tento reguicre deoun aeeraotientn sunsnicnte complejo,
nues es necesario considerar las condictones subhjetves, institucionales v
socicles gue determinan las producciones discurivas,

Sihien existen algunas propuestas pars conceptuar v oestudiar b dis-
Curso, 1o Bemos cncontrado una que abargue de manera integral las di-
HBHCSTONES GUE CSTAN Tl JUege, e Por van que ntenieenios seialar ague-
Has clementos que nos permitan dar cuerta de os aspecros que
consideramos importantes pura entender el discurso,

Part Roman Jakobson v Emile Beaveniste, ¢f discurso es una activi-
Jad Hngiifstica considerada en una sitsactdn de comnunicacion, determi-
nad por lus chrcunstancias de lugar, ienmipo v relaeion msersubjetiva en o
jue undeterminado sujeto de enuncactdn orgeiza v ose apropia del len-
cugje en funcion Jde un determinade destinatasio. “LHay que entender ¢l
Sisewrin en sy extension mds amplia: todu enunciacién que supone un
lublnte v un oyente, v en ¢l primero, L intencion do ntluir de alguna
muanera en el otro” (Benvemste, 1983:7 1%,

Siohien es necesario destacar la intencion comunicativa del discurso,
0o podemos dejar de sefialar que esta “intencion” no es del todo un acto
voluntario y consciente del sujeto. Su discurso obedece o determinantes
sociales y subjetivas. Siguiendo a Foucault podenios decir que el discurso

s ante todo una prictica social, por Jo wnto Ja tirca consiste en:

no tratar los discursos como conjunitode sipnos (de dementos significantes
que envian a contenidos 0 @ reprusentationes j, sino camo prdeticas que
forman sistensdticamente los objetos de que hablus £ los discursos estdn
formados por signos; pero lo que Lacen es mids que uitlizar esos signos para

indicar cosas. s ese mds lo que los vuelve irreductibles « la lengua y o la

pakabra, Fsose “mias” lo que hav gue reveiar v by que descubrie (Foucaulr,

1996:81 1.



Los discursos no sélo comunican sujetos, sino que crean objetos y sujetos
de los que se habla. El discurso es la forma de manifestacién del sader,
entendiendo por saber aquello que es visible y enunciable en una época
determinada:

Un saber es aquello de lo que se puede hablar en una préctica discursiva: {...)
los diferentes objetos (...) de que se puede hablar en el discurso; (...} el
espacio en el que el sujeto puede tomar posicién para hablar de los objetos,
(...) el campo de coordinacién y de subordinacién de los enunciados; (...) en
fin, un saber se define por posibilidades de utilizacién y de apropiacién
ofrecidas por el discurso (ibidem, 306 y . ).

Para Foucault (ibidem, 198), el discurso es un conjunto de cnunciados
que dependen de una misma formacién discursiva que define sus condi-
ciones de existencia. Analicemos con detalle esta concepcién.

Por enunciado no entiende la unidad minima gramatical que serfa la
frase o la unidad de la l6gica formal que serfa la proposicidn; Foucault
(ibidem, 180) considera al enunciado como la modalidad de existencia de
un conjunto de signos a los que se les asigna una forma particular de
existir que permiten estar en relacién con un dominio de objetos y pres-
cribir un juege de posicicnes posibles para un sujeto, en la medida en que
puede situarse en una actuacién verbal determinada.

Los enunciados que conforman un discurso se caracterizan por cons-
tituir conjuntos de enunciados que obedecen a un régimen de condicio-
nes que determinan los objetos de los que puede hablarse, la forma en que
se puede hablar, los modos de enunciacién, la distribucién posible de
sttuaciones subjetivas y el sistema que las define y las prescribe. A este
conjunto de condiciones de existencia que conforman la articulacién de
los enunciados para constituir un discurso, Foucault lo denomina forma-
cidn discursiva.

(La formacion discursiva es) el régimen general al gue obedecen los
diferentes modos de enunciacidn (...) al que estd sometido el estatuto de
esos enunciados, la mancra en que estin institucionalizados, recibidos,
empleados, reutilizados, combinados entre si, el modo segiin el cual se
convierten en objetos de apropiacién, en instrumentos para el deseo o el
interés, en elementos para una estrategia (ibidem, 195).

YEl tema del saber ha sido desarrollado en el apartado El saber en la relacién educativa,
pdgs. 130 y ss.
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En todo discurso, senala Foucault (ibidem, 186), hay un no diche que
le determina, que es ese régimen general de condiciones de la forma-
cidn discursiva a la que han de someterse los sujetos que producen o
reciben el discurso. Sélo compartiendo un mismo campo discursivo pue-
den tener sentido los discursos. El discurso de la psiquiatria poco podra
ser empleado o comprendide por sujetos fuera de este campo. s por ello
que el discurso crea sujetos en la medida que los hace coparticipes de la
formacién discursiva desde la cual son interpelados, asf el discurso psi-
quidtrico crea al psiquiatra y a su paciente {el esquizofrénico, el paranoi-
o, el maniaco-depresivo, eteétera), pero a la vez crea una seric de objetos
a los que alude el discurso mismo y las pricncas del dispositivo ¢n el que
estin ubicadas: cdmara de Gesell, antidepresivos, shock insulinico, shock
eléetrico, etcérera.

I'oucault® acepta que su concepeitn de enunciado se asemeja al de aczo
de hable® v colncide con Searle (1994) en que todo enunciado o acto de
habla tiene un sentido literal pero también puede tener un sentido profun-
do. A Scarle le interesa el modo como ¢l auditor comprende el acto de
habla, mientras que a Foucault le interesan las condiciones de existencia
y posibilidad de los discursos en las pricticas sociales y especialmente sus
relaciones con el saber y el poder,

LEn Las palabras y las cosas ({1966 1998) y en Argueologia del saber
([1969] 1996) Foucault centra su atencidn en la relacion de los discursos
con sus condiciones de emergencia, para elucidar las reglas que en una
época dada y para una socicdad determinada definen:

1. Los limites y las formas de decibilidad: ide qué se puede hablar?, dcudl es
el dmbito constituido del discurso?, {qué tipo de discursividad ha sido
asignada a tal o cual drea? (...)

2. Lo limites y las formas de la conservacién: icudles son los enunciados
destinados a pasar sin dejar huella?, icudles son por el contrario los que
estdn destinados a formar parte de la memoria de los hombres?, (...)
écudles son registrados para poder ser reutilizados y con qué fines?,
écudles son puestos en circulacion y en qué grupos?, {cudles son repri-
midos y censurados?

*“Fin cuanto al andlisis de los actos de habla, estoy totalmente de acuerdo con sus
ohservaciones. Me equivoqué al decir que los enunciados no eran actos de habla (..
carta de Foucault a Scarle (Dreyfus y Rabinow, 1988:66).

* Tema desarrollado fundamentalimente por Austin (1996) y Searle (1994).
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3. Los linidies v las formas de la menioria: icudles son los enunciados que cada
formacion discursiva reconoce como vilidos, discutibles o definitiva-
mente inservibles?, (...} dqué tipo de relaciones se han establecido entre
¢l sistema de enunciados presentes y el corprs de enunciados pasados?

4. Los limites y formas de reactivacion: icudles son los (discursos) que se
retienen, s¢ valorizan, importan, se intentan reconstruir?, {qué se hace
con ellos, a qué transformacionces se les somete (comentarios, exégesis,
andhsis) (...)

A2

. Lox Himites y las formas de apropiacion: iqué individuos, grupos, clases,
ticnen acceso 4 un determinado tipo de discursos?, {cémo estd
institucionalizada la relacidn del discurso con quien lo pronuncia y
con quien lo recibe? (..} <como se desenvuelve (...) la lucha por la
apropiacién de los discursost (Foucault, 1992:56-58).

El andlisis del discurso que realiza Foucault siguc tres caracteristicas

esenciales:

1. Trata al discurse pasado como un monumento que es preciso describir en
U propio contexto.

2. Busca las condiciones de existencia del discurso.

3. Reficre al discurso “no wanto al pensamiento, al espiritu o af sweto que lo
ha prohijado, cuanto al campo préctico en el cual se despliega” (idem).

Las reglas que condicionan y caracterizan a una formacién discursiva en
un tiempo histérico determinado, Foucault ([1966] 1992 y 1996) las
denomina como egpiszeme. Le interesan los enunciados o actos de habla
que son considerados como “verdaderos” por los sujetos en una forma-
cion o episteme determinada. En especial estudia las condiciones de
aceptabilidad por las que un discurso es considerado como “serie”. Los
actos de habla serios® son aquellos enunciados que siguen los procesos de
validacién de la episteme v la comunidad los considera como tales.
Indudablemente que hay una particular concepcidn de verdad en la
que se sustentan estas afirmaciones. La verdad para Foucault no es la
posibilidad de aprehender las caracteristicas csenciales de un objeto, tam-
poco remite a lo que es “real” después de un minucioso estudio objetivo

* Hubert Dreyfus v Paul Rabinow (1988:67-69), acufan ¢l término de actos de fabia
servios para designar los enunciados “verduderos” que son objeto de interés de Foucault,
al considerar que esta coneepeidn se apega mds a la idea del autor y es mds ¢lara que ¢
término “enunciado”,
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ol v Ihlvlllhl '“: ke Wl ||Ilmmmti:

YOI Ao, 11 twnpuu, es i consecuencla dL clertas prendsis que siguiendo
un riguroso orden [ogico dan como e

dtade uny propoesicldn que se
constdera como verdadera, Para Foucault & frna fecion social-

mente construida que conlleva etectos del poder v

sCcuracteriza por ser
compartida por una seciedad en una etapa histdrica determinada.

Por verdad no quiero decir el conjunta de cosas vendaderis gue hay que

descubriv o hueer aceprar”, stno el coriunts de reglas segiin las cuales se

diserimini o verdadero de Io falso v se

de poder” (Toucacly, 1998: 18

elero clectos politicos

Esta concepeion de verdad e buenu parte es inspirads por Nictzsche,
pasa quicn f verdad no es mids que le Ssoldihcacion doe vicjas metdfo-
rs” (Nictzsche, 19%6:35 ), Foucault siguiendo a ¢siv, sostiene que nues-
tracultura tiene la tendencia de convertir cada vez mids nuestros actos
de habla de la vida cotidiana en “actos de hadla sevios”, como una mani-
Yestucion de una wofiniad o veidad que caracteriza g las formaciones

discarsivas de nuestras soviedades v st es uni de fus razones principa-

les por Jas que la sociedad ¢gerce vn control y reguluciin de los discur-

s08 que pmd uce.

{..yen toda sonedad a producaidn del discurse estd a la vez controlada,
seleccionada v redistriburda por un cierto nimero de procedimientos que

tiene por funcion conjurar los poderes v peligros, dominar el acontecimicnto

aleatorioy esquivar su pesaday resible marerislidud . () Se sube que no se
ticne derecho g deairlo todo, que o se puede halblar (lL todo en cualquier
clrcunstanciy, que cualouiera () no puede hablar de o
TOF24).

dleguier cosa { Foucault,

2l waber que constituve la referencia v la wdentidad de los sujetos
(conjuntistu identitario, dirfa Castoriadis}, ha de ser un suber “verdade-
07, es decir un saber que para los sujetos ha de tener un efecto de “certe-
, para brindar los
reierentes adecuados, mas o menos estables, e los que se sustenten las

17, de ahi que los discursos han de suponerse “serios”

instituciones, las pricticas, en fin, los elementos que constituyen log dis-
positivos de una sociedad.

Conforme Foucault desarrolla su obra y Nega al tema del poder como
cje central de sus plantcamientos, ¢l discurso serd resignificado. El dis-
curso se convierte en uno de los lugires en que se jerce el poder y es
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también uno de los elementos centrales de todo dispositivo, pues es lo que
puede unir las tres grandes lineas que componen la “madeja” de cualquier
dispositivo: saber, poder y subjetividad.

(...) el discurso, lejos de ser ese elemento transparente o neutro (es) mds bien
uno de esos lugares en que se ejercen, de manera privilegiada, algunos de sus
mas temibles poderes. El discurso, por méds que en apariencia sea poca cosa,
las prohibiciones que recaen sobre él, revelan muy pronto, ripidamente, su
vinenlacién con cf deseo y con el poder. Y esto no tiene nada de extrano; ya
que cl discurso —el psicoanélisis nos lo ha mostrado—~ no es simplemente lo
que manifiesta (o encubre) ¢l deseo; es también lo que es el objeto del deseo;
y ya que —esto la historia no cesa de ensefidrnoslo— el discurso no es simple-
mente aquello que traduce las luchas o Jos sistemas de dominacién, sino
aquelio por lo que, y por medio de lo cual se lucha, aquel poder del quc uno
quicre aduedarse (idem).

El discurso participa de los juegos estratégicos del poder, como toda
prictica social es un entramado de relaciones de fuerza, pero no sélo ¢so,
ocupa un lugar especial en el ejercicio del poder en tanto que atraviesa los
dispositivos, vehiculizan saberes, los articula con diversas formas de ejer-
cicio del poder y de manera muy especial: constituye sujetos.

Si bien Foucault nos brinda con su teoria (prodigiosa “caja de herra-
mientas”) clementos importantes para comprender ¢l discurso y el papel
que desempeia en el saber, ¢l poder y el dispositivo, poco nos dice sobre
la manera en que participa en la constitucién de la subjetividad, de ahi que
intentaremos abordar este tema desde el psicoanglisis.

Si bien Freud no hablé propiamente de discurso, Lacan sostiene que
en la teorfa freudiana cxisten los elementos necesarios para establecer la
importancia del discurso en la constitucién del sujeto, de ahi que scrd
Lacan quien releyendo a Freud desarrollard este tema.

Lacan (1977:104) afirma que el inconsciente estd estructurado y fun-
ciona como un lenguaje, esto hace que intente aplicar la lingtistica de
Saussure para comprender y desarrollar las tesis freudianas,

En la concepeidn de signo de Saussure (sintetizada en la grafica de la
pdgina siguiente}, significante y significado se sitGan en ¢l mismo nivel,
como unidad psiquica de dos caras donde hay una mutua interdependen-
cia y una relacién univoca de los términos marcada por una convencién
social arbitraria denominada “significacién”.



" mmu&h I.li ot g mIMmu.Ir

Significado

Significante

Gl e mtre 0t i il
St L] e HEI
Fooocambio, Pacan modileard o algariinss baoends siounus precisiones

rar dar cuenta de o que courre v ol e

S a0

Sterhicsdn haeminieo)

o0 est concepeion, sionilicante v stenilicedn pericnveen a dos ordenes
distintos separados por una barra Crepresion s donde ro hay una corres-
por denciz univoca eatre winbos, Lacun aliroa que tado significante es

1 "

susituido por represidn por otro signifanie Jdeocal manera que ne hay

correspondencia de un significante con un signifaado: hay un deshiva-

micnto de sentide, winsignificante pusae remine g an signilicade, pero de

inmediato este signibeado @l no ser univoro remite wootro significado, es

dueir se convierte en significante voas seeesivieneote hay Cun desliza-
miente incesinte del significado bujo el sigivante”™ (hacan, 1980:188),
o que da como resuliado una cadena designificanies e deshzamiento
corstante de sentido fpoiisenial, AL respecto Tacan (ibidem, 183 y )

afitma “no hay ninguna signiflcacion que se sostengz ¢ no es por lu refe-

renchn d otra signiticacion (Y nadic dejard do Fracasar () mientras no

nos hawvamos desprendido de lailasion de que el s

cante resnonde ala

furcion de represeatar al siguifcado™
Para Lacan sigisbeante v siznificado son dos redes e velaciones que
ro se recubren luna o b otre, es decir son des Grderes direrentes separa-

dos por una harre que niren una division resss

¢l significacion
UIVGT

~a



Labarra que separa las dos partes del signo es como una representacion de fa
barrera de esa represidn primaria, Bl significado estd pues del lado de lo
reprimido, siempre avsente, no respondiendo al lamado, y designado porel
significante, que es una estructura del lenguaje (..y) tiene una realidad mate-
rial (Clément, 1974:102).

La red del significante es la estructura sincrénica del material del lengua-
Jje v se define por oposicidn a otros significantes, mientras que la red del
significado pertenece al conjunto diacrénico de los discursos, es diacro-
nico en tanto que actia histéricamente y se define por su correlacion con
otros elementos de la frase y por la historia del sujeto.

Lacan destaca lz supremacia del significante sobre el significado, pues
actia casi siempre con independencia del significado v al margen del
sujeto, punto de referencia de toda significacién. Ll significante se con-
vierte cn el elemento constitutive del inconsciente porque en muchos
casos carcce de sentido para el sujeto, de tal mancra que puede inscribirse
inconscicntemente (Bolivar, 1990:90) y repetirse, buscando una sigmfica-
ci6n o resignificacion, es como una palabra vacfa en busca de un sentido.

Elinconsciente, a partir de Freud, es una cadena de significantes que
en algin sito {en otro escenario, escribe él) se repite ¢ insiste para inter-
ferir en los cortes que le ofrece el discurso efectivo (Lacan, 1980:311).

I"sta vinculacion del inconsciente con el lenguaje, que Freud ya habia
destacado,” requicre de algunas precisiones a la luz de la teorfa de Lacan:
¢l inconsciente s¢ manifiesta, existe a partir de sus efectos (Althusser,
1996:114): suefios, sintomas, lapsus, juegos de palabras, etcétera. A estas
formas de existencia Lacan las denomina jormaciones del inconsciente v las
considera como sistemas que producen determinados efectos.

(Las forsmaciones del inconsciente son) irrupeiones involuntarias en el discurso,
que siguen procesos [dgicos ¢ internos al lenguaje, v que permiten registrar ¢l
desco {...) No se trata de encontrar el inconsciente cn alguna profundidad

" Freud ya habfa mencionado en multiples ocasiones que ¢l inconsciente se manifestaba
por medio de fo que el sujeto decla v relataba, de hecho todo lo que ocurria en la cura
pasaba por la palabra, la asoctacién libre, ¢l relato de los suefios y los sintomas, los
lapsus, los chistes, en fin, todo lo que era objeto de andlisis e intervencién del psicoana-
lista era del orden del discurso y tenfa que ver con ¢l lenguaje, como lo atestiguan
muchas de sus obras centrales: La snterpretacion de bos suchios, EI chiste y su velacion con el
tneonsciente, L. piicopatologia de la vida cotidiana, Ef caso def hombre de los lobos.
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sino de registrurko en su pluralidad format, allf donde, sin haberlo quertdo,
algo se le escapa al sujemo, un fonema, v palabe, uin gesto, un safrindento

weomprensible, gue lo deta en lo inter-dicto (Centredichoy (Chemama,

19981745 1,

-] inconsciente es una estructura cuvos elementos significantes ¢stdn

estructurados comio un fengagje v funcionan de acuerdo con leves v pro-
cesos especiticos nunque wiguiendo leves semejanies a la ingiidstica. Tos
dos mecanismos centrales por los que opera ¢l inconsciente: T cond s~
cion y el desplazamicnto pueden ser explicados con mis claridad a partir e
los conceptos de merdfora v mereimia de Roman Jakobson, cuyos clecios
en el fenguaje se asemielan a o que ocurre en el inconsciente.

La merdfora consistente en tomar una palabri por otra a parur du una
clerta analogia o comparacion tieita, donde la signiticacion de una pala-
bra (significante) s¢ asemeja o la de otra, ast la primera pasa a ocusar ¢l
significado de T segunda. Bs dectr se emplea b palabra en un sonudo
parccido pero diferente det sentido habitual (Ducroty Todorov, 1984 3147,
La metdfora se logra cuando Ta semejanza del sentido se aleanza por [a
intuicién: “El canto ardiente del argulle”. La metdfora sc usimila a la
condensacidn en tanto que un significante oma ¢l sentddo de otro o de
otros, de tal modo que un significante “condensa” varias significaciones
latentes que ¢l suicto “asemeja” a partir de clementos de su historia /o el
contexto en que tal signiticante es colocado. La metdfora es “e} surgunien-
o, en una determinada cadena significante, de un significante que Hega

desde otra cadena® (ibidemy, 396). La “condensaciin es una metdfora donde
se dice () o sentido reprimido (Lodel) deseo” (fdem). Flifoma o5 me-
taflrico en tanto que lo que manifiesta (“suplanta™) un contenido lutente
(polisémico) que se nianticne oculto y que es menester “descifrar”.

La metonimia ¢s la figura retdrica que consiste en usar una palibra en
lugar de otra que designa una parte, un objeto o una propiedad de lo que
significa, por ¢jemplo: “treinta velas” en lugar de “wreinta barcos” Taqui la
parte “velas™ se toma por el todo “barcos™); o bien: “Llamaron a f puerta

(Borges en Ducrot v "Todoroy, 1984:319% Lucan
fesplazamiento que consiste en desligar o wiecto, ¢l

una voz y un nombre”
asimila la metonimia al «
interés o ¢l sentido de una representacion o un significante para desplazarko
a otro, (generatmente por contgliidad) en una cadena asociativa,

ara Lacan el desplazamiento actda coma la metommia en tanto que
remite a una ausencia que siempre se desplaza v “se marea aquello que
constituye ¢t desco, deseo de otra cosa que stempre falta” (ibidem, 396);
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como el desco de Dora que se desplaza de la sefiora “K” al Sr. “k” (Freud,
[1905] 1976). La metonimia tienc la funcién esencial de marcar la au-
sencia en ¢l interfor de la cadena significante; es por ello que el deseo es
metonimico, en tanto implica un desplazamiento constante de un signifi-
cante a otro, sin encontrar uno que le otorgue un significado definitivo
(no hay objeto que colme al deseo y llene la falta). Intentando hacerse oir
el deseo se “plerde”, de objeto a objeto, en los desfiladeros del significan-
te donde se aliena.

Iacan afirma no s6lo que ¢l inconsciente estd estructurado como un
lenguaje, sino que “el lenguaje es la condicién del inconsciente” y “el
inconsciente es un discurso” (Lacan en Rifflet-Lamaire, 1981:193). El
discurso del inconsciente estd conformado por significantes que se com-
binan, sustituyen y articulan siguicndo los mecanismos de condensacidn
y desplazamiento que Lacan asimila a los mecanismos de metdfora y
metonimia, esto hace que el discurso se torne en un texto de dificil lectura.
“Los significantes (...) dicen algo totalmente distinto de lo que afirman
explicitamente” (Bolivar, 1990: 92).

Althusser sostiene que todo discurso tiene efectos de subjetividad, es
decir produce sujetos. El discurse del inconsciente no ¢s la excepeidn,
crea el sufero del inconscients, que es el sujeto efecto y soporte del incons-
ciente, sujeto del deseo que es deseo del Otro, que al inscribirse en el
inconsciente del sujeto, hace atirmar a Lacan (1980:326) que “el incons-
ciente es el discurso del Otro”.

‘Tanto Foucault como Lacan llegan por caminos y concepciones dis-
tintas a la afirmacién de que el discurso, en la acepcién que cada une le da,
constituye sujetos. Me parece que ambos planteamientos pueden intentar
articularse para dar cuenta de manera integral la constitucién del sujeto y
el papel central que tiene el discurso.

René Kaés nos ofrece una concepcién de sujeto que me parece, intenta
articular la dimensién social y subjetiva que enfatizan (a su mancra)
Foucault y Lacan (respectivamente). Kags definc al sujero como:

elarreglo singular de la realidad psiquica, en tanto estd bajo ladependencia y
la constriccidn de un orden irreductible que lo constituye (la estructura social
y el inconsciente). El sujcto psiquico estd sujetado a pesar de él al orden del
inconsciente y al orden de la realidad externa. El sujeto se distingue por la
diferencia que introduce entre el lugar que ocupa en la relacién de sumisién
al orden que lo constituye y la representacién que se da de este lugar y de esta
relacién (Kaés, 1995:123).
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Siguiendo a Rads podemios decir que el sujeto se define por ol tuga \{;‘.’..‘

ocupa en laestructura vl representacidn que se hace deese lugas

relacién que guda con ;u::lr:‘:.\‘. Fsio implicarfa concebir ol suiem oo
4 ] i

un efecto del entrmado de saberes v faerzas poderes) gue componen L

estruciurd S(J(’i;ll, it o (U st sul 1 L"\ €CTl TUpreserntac oHes -

clentes (deseo v discure de! Oteed que o sujeto encarna.
EL discurso obedecy b orden simbalico (el orden ded lenguaje, fas
stmbolos y L culturn yosimve de fagar vexpresian de las estractuines que

constituyen « todo mdividuo como ager. T hombre se hace suyjete en e

5

sdeolowta,

medida en que s e suporte del fenpugge, do b cutrura, de

del inconsciente “vadenu de signiicantes™), e desir de Jos discurans o

que se manifiestin estis ost

iones (angnilicantos;

veuiiza T saber poder v represes

El discurso ©

que conforman sdjeios, e ante que los suetos desconover el sentido de
lo que tos constitu

dimension del discurso que queda reprimida {eome

Freud v Lacan sostenen), siendo lo reprivnido “aquello que el suieto no

puede Integrar Jdosu Tistory de saoser on kecadenidiscursiva por maque

se hace represente voaspina aoser reconocids por el otro” (Briunsten,
1980:108).

A partir de los planteamicnros Jde Foucault o discurso debe conside
rarse como un “dispositive” que consttuye suivtos, 1o 3610 ¢s una pracu-
ca soctal institucionalizady que remite a situaciones v roles en e comuni-
cacion, sino tambidn o lugares objetivos v subletivos en el entrando
social, Bl discurse serfa vn dispositivo que siravicsa drodos los dispoesin-
vos v se encarga de vinculas en elios: saber, poder v subjetividac. Cabe
sefialar ademds, que i disourso constituve sujetos, pero tambicn es ¢

anico medio pari estudinr al sujeto:

I
U U daar

el sujetn s

sle o partic del lenguige, v mds concretiunenie, e

discursu. Bl siivio no tiene como objcto erapirieg otra material

del eneuie, Lede b proposiciones que €1 emiie, las que poded. 14

ety Seosee es abordable faern de este ord

e del discurso. Taer

discurso e lopropone v o impone camo suicto de luanuneriads i
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Andlisis del discurso

Xl discurso se analiza a partir de su consideracion como un texto (Mier,
1990:15) y todo texto no puede entenderse sin el contexto en el que se
inscribe. Siendo ¢l contexto un elemento extralingliistico, los lingiiistas
sosticnen que el andlisis del discurse sale de su campo disciplinar.

Existen diferentes teorfas que intentan dar cuenta de la relacién entre
texto y contexto, cada una incluye distintas propuestas y autores que la
representan. Las teorfas “textualistas” privilegian la importancia del tex-
to sobre ¢l contexto. Algunas afirman que es inatl hacer un andlisis del
contexto, puesto que en el texto mismo podemos encontrar de manera
inmanente los elementos que permiten interpretarlo. Otras sostienen que
el contexto es muy dificil de analizar por su complejidad y extension,
razén por la cual prefieren prescindir de él, argumentando que todo dis-
curso conlleva intrinsecamente cl conjunte de elementos contextuales
que lo provocaron.” Hay también plantcamientos que afirman que el
contexto, es en realidad otro texto, por lo que no consideran que haya por
qué preocuparse por un andlisis de contexto de mancra distinta al texto
mismo.

Por su parte, las zeorias contextuales enfatizan ¢l papel del contexto en la
determinacién del texto. Afirman que todo texto es polisémico y sélo el
contexto permitirfa la posibilidad de darle un sentido. El contexto es lo
que define el sentido y es por ello fundamental para el andlisis del discurso.

Los autores que sostienen esta postura plantean que el contexto deja
huellas sobre el texto; éstas son las evidencias de las condiciones del con-
texto que operaron en la aparicién del texto. La dificultad radica en que
estas huellas no son claramente discernibles ni existen categorias de and-
lisis que permitan hacer evidente ¢l papel que desempenan en la produc-
cién del texto.

E! problema central para el andlisis del discurso remite  la relacién
texto-contexto y al enorme dificultad de establecer la naturaleza y com-
ponentes del contexto. Para algunos el contexto es el conjunto de “signifi-
caciones” en donde cada texto adquicre su sentido.

John Austin (1996) uno de los tedricos mds importantes de la
contextualidad afirma que en el lenguaje cotidiano (actos de habla) exis-
ten ciertas formas de institucionalidad a las que denomina “convencio-

¥ Ver Greimas (Mier, 1990:41-48).
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nes” que determinan ¢ discurso, Aftrma también que lo que se hace con
las palabras son hechos sociddes. Sostiene que todo enunciado tens wna
fuerza ética que murcu su sentido,

i

La vision social det discwrso que se puede dervar de los plantea mien-

tos de Austin (v de Foucaulr) acerca del contexto como un conjunio de
regulaciones normativas, nos hace reflexionar en lo ditiell que resula
establecer categorias cluras para of estudio del contexto, en virtud e que
las normas se inseriben en campos ssmbélicos rtualizados que rentiten a
universos cullursles particulares, que actdan generalmente de mancra
local y son dificiles de comprender para quien no esté familiarizado con
cllos,

Desde esti perspeetiva, ¢ discurso debe considerarse como prdctica
social institucionalizada que remite no séle a situaciones v roles
intersubjetivos en la contunicacién, sino también w lugares en el entrmu-
do sociocultural.

Pensamos que o} andlisis del discurso no puede prescindir de la consi-
deracion del contexto a pesar de las dificultades que su insercidn implh-
que; en consecuencia, esta practica debe realizarse Hevando a cabo un
andlisis pormenorizado del texto empleando los criterios v categorfus
construidus de munera iddnea de acuerdo con el objetivo de la investiga-
c1én. Asl mismo, hubrd que hacer un andlisis del contexto tratando de
establecer las normutividades insutucionales v campos simbolicos
ritualizados en fos que se inseribe ¢ sujeto v su discurso.

St bien el andlisis del discurso intenta situarse en el punto de contacto
entre lu lingiifstica v las ciencias sociales, mismas que le demandan a la
primera su intervencion teorica y metodologica, pura abordar una gran
cantidad de problemas v oljetos de investigacion; ¢l andlisis del discurso
sigue siendo una practica ncierta basada en maltiples planteamientos
que no alcanzan a consolidarse del todo. A pesar de estas linitaciones
intentaremos un anilisis de los discursos que se produzcan en las sesiones
de grupo que hemos llevado a cabo,

Todo andlists el discurso ademas de complejo y arbitrario es un “reto
a la imaginacién v la creanvidud v slempre serd una tarea inacabable”
(Baz, 19960:32)." Fntenderemos por discuiss “toda practica caunclativa
considerada en funcion de sus condiciones sociales (y subjetivas) de pro-

LY

o

Cabe seftalar que une bueng parte def andlisis del discurso gue proponeinos se encuen-

tra inspirado en csm investizacion.
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duccién, que son fundamentalmente condiciones institucionales, ideols-
gico-culturales e histérico-coyunturales” (Giménez, 198:124) que, a
manera de contexto, determinan lo que puede y debe ser enunciado, ade-
mis de sancionar su sentido.

Algunas consideraciones sobve la interpreracién psicoanalitica

El andlisis del discurso puede llevarse a cabo desde muchas perspectivas
tedrico-metodolégicas, cada una ofrece una alternativa de investigacién
adecuada para un determinado objeto de estudio. El objeto de nuestra
investigacién son las relaciones transferenciales de maestros de educa-
cién bdsica. Resulta sumamente complicado abordarle desde las pro-
pucstas mds o menos convencionales de andlisis del discurso, pues la
naturaleza misma del objeto nos remite al marco tedrico psicoanalitico y
desde ahi tendriamos que abordarlo.

El andlisis del discurso es para el psicoanalista una labor cotidiana, sin
embargo, el objetivo con que se realiza generalmente es de carfcter tera-
péutico y se lleva a cabo dentro del encuadre de la sesién analitica, lo que
marca una especificidad muy clara, Cuando se intenta hacer una lectura
psicoanalitica de un discurso fuera del dmbito de la sesién de anlisis, y
con el objetivo de realizar una investigacién que no es de cardcter clinico,
la tarea se vuelve sumamente complicada.

El anélisis del material producido por un grupo, con fines de investi-
gacién ha sido fundamentado con claridad y rigor por Margarita Baz
(1996a), sin embargo es necesario realizar algunas precisiones acerca del
andlisis y la interpretacién de este tipo de material. Trataré de esbozar
algunos elementos que sustentan las concepciones de las que parto.

El andlisis del discurso desde una perspectiva psicoanalitica implica
necesariamente un trabajo de interpretacién. Foucault sostiene que Freud,
junto con Marx y Nietzsche, inauguran una forma de concebir la inter-
pretacion (que nosotros compartimos): a partir del trabajo de estos auto-
res, la interpretacién deja de ser una mera labor de desciframiento de un
sentido oculto que estaba perdido, para convertir la interpretacién en una
intervencién, en tanto que al interpretar y develar el sentido oculto de un
discurso, se somete a critica el relato interpretado y se interviene sobre €l
al construir un nuevo discursc. Freud, Marx y Nietzsche “interpretan
interpretaciones”:
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Marx no se limita a interpretar a la sociedad burguesa, sino a la interpreta-
cién burguesa de la sociedad; (...) Freud no interpreta el suefio del paciente,
sino el vedato que el paciente hace del suciio; (...} Nietzsche no interpretaala
moral de Occidente, sino al discursa que Occidente ha construido sobre la
moral. (...} Se trata sicmipre de una interpretacién que hace ver que esos
discursos que examina son, justametite, inerpretaciones-producciones de sen-
tido. {...) Lo que hacen es intervenir sobre una construccion simbdlica, no
DA MOStrar su transparencia originaria, sino 4l revés (...) para otorgarle su
cardcter de “artificialidad” {...) para desnaturalizarla en su cardcter de “senti-
do comin”, y para desnaturalizar, también, la relacién de ese discurse con los
sujetos que ha producide como soportes de su propia reproduccién, Se trata
(...y de transformar al sujeto {Griiner en Foucault, s/f: 20 y 5. ).

Ein su célebre tesis X1 sobre Feuerbach, Marx ya habia expresado que
hasta entonces los filésofos se habian dedicado a “interpretar al mundo
cuando de lo que se trataba era de transformarlo”, esto no quiere decir que
Marx se oponga a la interpretacién, sino que ademds de interpretario
habia que transfermarlo y no sélo eso, la interpretaciéon misma era un
instrumente de transformacién. Por su parte, Foucault sostiene que estos
tres maestros de la sospecha parten de dos supuestos, en los que fundamen-
tan la necesidad de la interpretacion:

1. (...) el lenguaje no dice exactamente lo que dice. El sentido que se
atrapa y que es inmnediatamente manifiesto no es, quizds en realidad,
sino un sentido menor, que protege, encicrra y, a pesar de todo, trans-
mite otro sentido; siendo este sentido a la vez el sentido mds fuerte y el
sentido “de abajo” {...)

2. (...) el lenguaje desborda, de alguna manera, su forma propiamente
verbal (...) hay muchas otras cosas que en el mundo hablan y que no
son lenguaje (...) que se articulan de una manera ne verbal (ibidem,
33y

El intérprete debe escudrinar en la profundidad del discurso, pa-
radéjicamente para mostrar que esa profundidad no es mds que un
pliegue de la superficic y que no existe nunca un tinico y ultimo sentido
fuerte del discurso y por lo tanto ki interpretacién no puede acabarse
nunca, porque todo es interpretacién. “No hay nada absolutamente
primario que interpretar pucs, ¢n ¢l fondo, todo es ya interpretacion;
cada signo es en si mismo no la cosa que se ofrece a la interpretacion,
sino interpretacién de otros signos” (ibidem, 43). De esta concepcion
se desprenden dos consecuencias importantes:
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3. Dado que no hay significado ultimo o “verdadero”, lo que interesa es
quién interpreta, desde dinde y para gué se interpreta.
4. Toda interpretacién es una construccién discursiva que desempefia un
papel estratégico cn el entramado: saber-poder-subjetividad.
[_a interpretacién abre un nuevo espacto de inteligibilidad que no preten-
de disolver “falsas apariencias”, sino que muestra cémo esas “aparien-
cias” pueden haber tenido un efecto de verdad y cédmo esa “verdad” es una
interpretacién construida. La interpretacién, entonces, ¢s una ficcion que
genera un nucvo régimen de verdad que produce su propio sujeto: “todo
sujeto estéd constituido imaginariamente por las interpretaciones que ci-
saya sobre su propia relacidn simboélica con el mundo” (Griiner apud
Foucault, s/f: 26).

{Cémo interpretar el discurso marcado por ¢l inconsciente que cons-
tituye a todo sujeto? Sin duda es algo complicado, sin embargo Lacan nos
muestra una serie de indicios que se desprenden de la concepeién misma
de inconsciente:

Elinconsciente es ese capitulo de mi historia que estd marcado porun blanco
u ocupado por un embuste: es el capitulo censurado. Pero la verdad puede
volverse a encontrar; lo mids a menudo ya estd en otra parte. A saber:
—En los monumentos: y esto es mi cuerpo (...)

—<¢n los documentos de archivo también: y son los recuerdos de mi infancia.
—en la evolucién semidntica: v esto responde (...) a las acepciones del voca-
bulario que me es particular, como al estilo de mi vida y a mi cardcter;
—en la tradicién también, y aun en las leyendas que bajo una forma
heroificada vehiculan mi historia;

—en los rastros, finulmente, que conservan inevitablemente las distorsiones,
necesitadas para la conexiéu del capitulo adulterado, con los capitulos que lo
enmarcan, y cuyo sentido restablecerd mi exégesis (interpretacion) (Iacan,
[1953]1980:80).

Ademds de estos 1ndicios Freud nes sefiala que son las formaciones del
inconsciente (sueios, lapsus, sintomas, chistes, actos fallidos, etcétera),
que se manifiestan en el discurso de los sujetos, 1a via regia para el andlisis
del inconscicnte.

La interpretacion para Freud era la busqueda de un sentdo latente en
el contenido manifiesto de las formaciones del inconsciente. Se trata de
interpretar un discurso que a su vez e una interpretacion de algo, es decir
s¢ trata de dar un nuevo sentido al manifestado por ¢l discurso.
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La interpretacién psicoanalitica se realiza tomando en cuenta las aso-
ciaciones libres del sujeto, las significaciones nuevas que pueda dar a sus
producciones discursivas son muy importantes. Como las formaciones
del inconsciente estdn sobredeterminadas y pueden remitir a varias cade-
nas asociativas, es imposible dar una sola interpretacién o pretender que
s6lo hay un dnico sentido posible.

Ademis de considerar las asociaciones del sujeto, la interpretacién
debe hacerse ubicando el discurso dentro del contexto en que se produce
y al que el discurso se refiere. Todo discurso se actualiza como un aconte-
cimiento (Ricoeur, 1998:23); alguien habla, para algo y para alguien,
estos son algunos de los elementos del contexto que permiten establecer
un sentido. Ademds del acontecimiento del discurso, una parte importan-
te del contexto se encuentra en la historia del sujeto v otra en el texto
mismo en el que cada palabra y aseveracion cobra un particular sentido en
relacién con el resto.

(...) hablar es establecer un texto que funciona como contexto para cada
palabra; ¢l potencial de las palabras mds cargadas de sentido se limita y
determina asi por el contexto, no hay un solo valor fijade de antemano para
el significante sino que éste tiene sentido con respecto en oposicién a otros
significantes (Elizondo, 1995:199).

La interpretacién no es la bisqueda de sentidos altimos o primigenios, ni
una relacién directa entre lo dicho y la cosa, sino una relacién entre sen-
tidos, entre lo que el texto expresa y el sentido que puede expresar después
de un trabajo de desciframiento. Esto implica que en la interpretacién lo
pertinente no es el hecho al que remite el texto, sino el sentido que tiene
esc hecho convertido en discurso, en el que a su vez subyacen otros senti-
dos, algunos “pertinentes” al deseo y a la historia del sujeto. La interpre-
tacién es la apertura a estos otros sentidos que resignifican el contenido
manifiesto y encuentran “pertinencia” en los avatares de la historia subje-
tiva de quien produce el discurso.

La interpretacién dentro de la prictica psicoanalitica ticne la funcién
de ayudar al sujeto a restituir y resignificar su historia:

La historia no transcurre en lo rea/ de los acontecimientos, ni en lo imaginario
de las representaciones interesadas que cada uno se hace de ellos, sino enlo
simbdlico de un discurse o de un texto, de una cadena significante. Historia es
- significacién abierta y apertura a la significacién de las huellas dejadas por los

180



acontecimientos. Abierta porque no tiene cierre y porque €s siempre posible
de ser resignificada (Braunstein, 1980: 188 y1 ).

Reconstruir la historia es establecer discursos que den cuenta del modo
en que el sujeto aparece ocupando un Jugar en la red de los descos en cuyo
seno nacié. Resignificar la historia cs inserprezaria, darle sentido a las
construcciones discursivas que el sujeto hace de su devenir.

Freud ademés de emplear la interpretacidn en el trabajo psicoanaliti-
co, plantea la necesidad, en ocasiones, de elaborar comstrucciones. El psi-
coanalista no ha vivido ni conoce muchos de los referentes del discurso de
su paciente asi que ¢l no puede “recordar” lo que el paciente le cuenta “a
jirones” deformados por la defensa y ¢l olvido, él tendrd que construir
(reconstruir}, a partir de los fragmentos discursivos, de las asociaciones y
lo que conoce de la “historia” (novela) del sujeto, un relaso (construccion)
que dé cuenta de ese “capitulo olvidado de la historia®, como Lacan ca-
racteriza al inconsciente.

La construccion tiene como fin encontrar ese “fragmento de verdad” que
pertencce a la historia del conflicto pulsional (...). Su papel es sustituir el
blanco de la leyenda del fantasma por la inscripeion que estaba inscrita sobre
la otra escena, enlazar el aparente sin sentido de un enunciado con la puesta
en escena a la cual pertenece por derecho y que el velo de la amnesia ha
cubierto. (...} la construccién es lo que va a permitiral analizando interpretar
ciertos elementos o ciertos procesos de su historia actual como repeticién de
una historia pasada (Aulagnicr, 1994:95 vs.).

La construccién y la interpretacién'® intentan dar sentido a los discursos
y a las escenas fantasmdticas de las formaciones del inconsciente, inten-
tando dar cuenta de la estructura del deseo y de las leyes que [a gobiernan.

Freud se plantea el problema de la “veracidad” de las construcciones
([1937] 1976:262 y 5.) y dice que no hay que preocuparse acerca de si [a
construccidn es confirmada o no como recuerdo por ¢l analizando, inclu-
s0 el “si” o el “no”, que confirma o descarta la construccién debe ser

Y Freud distingue la construccién de la interpretacién, sefialando que esta dltima se
reflere a “lo que uno emprende con un elemento singular del material: una ocurrencia,
una operaci6n fallida, eteétera, Es “construccion”, en cambio, que al analizado se le
presente una pieza de su prehistoria olvidada”. Sigmund Freud. “Construcciones en ¢l
andlisis” ([1937] 1976:262).
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tomado con precaucién por ¢b analista. Tl “si” puede significar que hay
un reconocimiento de la construccién como parte de la historia del suje-
to, pero también puede indicar una aceptacidn “hipderira® que hace el
paciente, quicn alentado por la resistencia puede tomar la construccidn
como un elemento encubridor del conflicto inconsciente. FI “no” tam-
bién es multivoco, no necesariamente es un “desacierto”, puede ser inclu-
s0 una resistencia a reconocer ¢l sentido de la construccién como parte de
un mecanismo de defensa. Para Freud, la construccion tiene valor en la
medida en que tiene ¢l efecto de esclarecer al sujeto ¢l sentido de su
historia v de sus conflictos.

Si bien para la prctica psicoanalitica la cuestion de la “verificacion” o
“validez” de las interpretaciones vy las construcciones es secundaria en
tanto que no hay una dnica interpretacién “verdadera” y la “certeza” ey
siempre subjetiva, pues estd dada por la importancia que tenga para el
sujeto y el efecto terapéutico que pueda generar. Para una investigacion,
el tema de lu validez y la verificacién de lus interpretaciones (v construc-
ciones) pueden convertirse en elementos de impugnacién a la investiga-
cién misma. Algunos de los criterios que, siguiendo a Ricoeur,' permi-
ten establecer la validez de las interpretaciones psicoanaliticas son los
slgulentes:

1. La interpreracidn (o la construccidn)) debe ser coherente con ¢l sistema tedri-
co de Freud o de la ¢scucla psicoanalitica que sirva de sustento a la
investigacién. De hecho la posibilidad de toda interpretacidon psi-
coanalitica estd dada por la teorfa, s¢ interpreta a partir de los con-
ceptos y de la explicacion que da ésta acerca de la estructura y funcio-
namiente de los procesos inconscientes. La teorfa viene a constituir
como una especie de “semdntica” que permite comprender e inter-
pretar fas formaciones del inconsciente. Este es un criterio de vali-
dez de corte epistemoldgico que el psicoandlisis comparte con cual-
quier otro campo de investigacidn,

2. La interpretacion debe ser miegradle a la vivencia y a la conducta del
analizado. La construccién de sentido que de ella se deriva debe
producir un efecto de resigmificacion de la historia del sujeto que le
resulte esclarccedora,

3. La interpretacién psicoanalitica ha de “verificarse” en el contexto del
discurso o del texto (que no sélo consta de palabras sino también de

! Mauricio Beuchot (1989:157-159) desarrolla estos planteamientos de Ricocur sobre
la hermendutica psicoanaiitica con sumo detalle.
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las ucciones que pueden acompafarlo). “Por ello la verificacion o
falsacidon que se le puede aplicar s aquella que busca una verdad
contextual, hermendutica, una verdad en el marco del texto {...) al
que sc aplica la interpretacion segun la reorfa psicoanalitica, y que
no ¢s s6lo un texto verbal sino también acciones, comportamientos,
cteétera. De acuerdo con cllo, la verdad que se podria Hamar de
correspondencia (...) quedarfa también determinada por ¢l texto v ¢l
contexto” (Beuchot, 1989:157-159).

La interpretacion implica un trabajo de “des-construccion” que abre es-
pacios y ausencias de significacion, que posibilitan la creacidn de nuevas
significaciones imaginarias (tal y como las entiende Castoriadis), de nue-
vos sentidos, que puede tener un efecto transformador en el sujeto y en sus
pricticas (como afirma Foucault).



Grupos de Formacién Psicoanaliticamente Orientados

Podemos definir (...) al Grupo como un campo y un lugar de expre-
sién, circulacién, anudamiento y entrecruzamiento de los fenémenos
conscientes e inconscientes de los sujetos que lo forman; asi como de
las significaciones imaginarias portadas por las diversas instituciones
que conformamos y que a la vez nos conforman y atraviesan; también
cs ¢l lugar de expresién del desco y sus avatares.

Silvia Radosh

Los Grupos de Formacion Psicoanaliticamente Orientados (GFPQ) son una
propuesta de trabajo grupal construida para investigar e intervenir en
procesos intersubjetivos dentro de prdcticas sociales. La propuesta se
enmarca dentro de los modelos de “Formacién psicosociolégica”, desa-
rrollados especialmente en Francia a partir de 1956.

Para ubicar esta propuesta, revisaremos en primer lugar la concepcién
de formacién de la que partimos, después nos referiremos a los grupos de
formacién, destacando las caracteristicas esenciales de los GFPO.

En el campo educativo, de manera general, se entiende por formacion,
la preparacién tedrico-técnica que recibe una persona para convertirse
mas adelante en un profesional. Para algunos autores (Ferry, 1990;
Honore, 1980), la formacién se extiende mds alld de la estancia en las
instituciones educativas, el desempeno profesional, una vez concluidos
los estudios, funciona también como un proceso de formacién que cnri-
quece los conocimientos adquiridos en la formacién inicial.

Como hemos senalado anteriormente,'? nosotros partimos de una con-
cepeidn de formacién que recupera los planteamientos de René Kaés

2Kl tema de la formacién ha sido desarrollado en el capitulo La formacién y la construe-
cion de la identdad del docente de educacién bdsica, pigs. 88 y 55
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(1978:12), para quien la formacién es un proceso que contempla no sélo
la adquisicién de conocimientos, sino que alude principalmente a proce-
sos subjetivos, es decir la movilizacién de: afectos, descos, fantasfas, sig-
nificaciones imaginarias, identificaciones y vinculos, que estdn presentes
en las relaciones interpersonales de toda prdctica social.

Consideramos que la _formacidn implica procesos psiquicos incons-
cientes, vinculados al aprendizaje y a la aplicacién de los conocimientos.
Mediante la formacién el sujeto interioriza y construye una serie de signi-

Srcaciones imaginarias respecto de las pricticas para las que sc forma y la
manera en que las llevard a cabo. A partr de estas concepciones tenderd a
establecer vinculos transferenciales con los procesos, objetos y sujetos invo-
lucrados en su desarrollo profesional. Ustos vinculos actualizan, de ma-
nera inconsciente, manifestaciones de deseo, fantasias, temores y conflic-
tos, que arcan las formas de relacién y el desempeno profesional de un
sujeto.

La formacion es un proceso de transformacidn de sé mismo, por medio del
cual, el sujeto va adquiriendo y/o transformando capacidades, formas de
sentin, de actuar, de imaginar, de comprender, de aprender y de utilizar sus
estructuras para desempenar determinadas pricticas sociales. Con este
proceso ¢l sujeto con-forma una serie de representaciones, actitudes, vin-
culos y comportamientos, a partir de resignificar lo que /1 sido o imagina sex;
en velacion con lo gue tmagina serd, en su desempefio o en la prictica para la
que se estd formando. De esta manera el sujeto da un nuevo sentido a su
desco, sus fantasfas, identificaciones y transferencias. Este proceso con-
lleva, necesariamente, la constitucion de una nueva identidad," en la que
los otros desempeiian un papel trascendental.

La identidad profesional, es el resultado de un entrecruzamiento de
multiples imaginarios.'* A lo largo de la formacién, el sujeto va constru-

* Entendemos por identidad una construccién imaginaria, a partir de la cual ¢l sujeto
conforma una serie de significaciones sobre lo que ¢s y lo que hace, de acuerdo con los
diversos lugares y papeles que desempedia. Sin duda, la identidad es una construccién
enajenante que liga al sujeto a las significaciones imaginarias sociales y le hace expen-
mentar una sensacién ilusoria de “autonomfa” y “completud” de la cual carece; como fa
escisién misma como sujeto (de la que da cuenta el inconsciente)} lo demuestra. El tema
de la identidad ha sido desarrollado en ¢l capitulo mencionado anteriormente, La
formacién y la construceidn de la identidad..., pags. 88 y s

" Considero que son cuatro los principales imaginarios que se juegan ¢n la conforma-
cién de la identidad profesional: |, £/ imaginario personal, donde se jucga el deseo
(manifiesto en fantasias), que empuja al sujeto a tdentificarse con ciertos “modelos” y
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vendo su identidad, resultante de estos imaginarios, y en relacion con ésta
orienta su particular forma de ejercicio profesional. T.os grupos de [or-
macion constituyen ¢l espacio privilegiado para el andlists de estos ima-
ginarios y la manera en que influyen en el desempefio profesional.

Los grupos de formaci6n

Los Grupos de Formacion o Grupos T (Traiming Group) surgen en Béthel
(Maine, Estados Unidos) en 1947, creados por los discipulos de Kurt
Lewin, inspirados en la teorfa de la “Dindmica de los grupos”. Su objeti-
vo inicial consistia en sensibilizar a los participantes cn los procesos
relacionales, para facilitar su comprension. Con ¢! tiempo estos grupos
permitieron ¢l andlisis y la intervencién en procesos intersubjetivos ¢n
pricticas cotidianas,

A partir de los afos cincuenta, en Francia, estos grupos cobran gran
interés y extienden su aplicacién a los campos educativo, faboral y clinico.
LLos grupos se constitufan de 10 o 15 participantes reunidos por su interés
en un objetivo general: el conocimiento de las relaciones interpersonales
y de los fenémenos grupales.

El grupo contaba con un monitor y uno o dos observadores. El moni-
tor tenfa ¢l papel de ayudar al grupo a comprender los obstdculos por los
que atravesaban en su trabajo, sin fijar objetivos o roles, sin intervenir en
las comunicaciones o impedir las tensiones que surgfan en la discusion.
) observader se mantenfa al margen de participar en ¢! grupo, su funcién
era la de consignar la dindmica para facilitarle al monitor la comprension
de los fendmenos del grupo. Sélo en ocasiones el observador devolvia al
grupo algunas de sus observaciones. Cabe aclarar que por lo general los
Grupos 7' se desarrollan sin observadores establecidos y el monitor cubre
entonces esta funcién.

significaciones imaginarias sociales en torno a la profesion, que ilusoriamente considera
objetos de satisfaccion. Una vez introyectados se actualizan en vinculos transierenciales;
2. El imaginario institucional: cstablecido en planes y programas de estudio v vn ¢f “Perfil
del egresado”, que se ven “enriquecidos” por los imaginarios que de la profesion
transmiten los maestros en sus clases; 3. £/ imaginario laboral, manifiesto en los perfiles
de puestos que pretenden establecer los requerimientos del trabajo; 4. £/ imaginario
eultural, constituide por ¢i canjunto de significaciones imaginarias sociales, que estable-
cen creencias y valores en torno a fa profesion, que se constituyen, en ocasiones, cn
verdaderos mitos.
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En su origen los Grupos T° se caracterizaron por ser sumamente
“inestructurados”. Es decir, no existian temas previos de andlisis, ni obje-
tivos particulares definidos v ¢l monitor sélo podia intervenir para hacer
una “reformulacion” (que consistia en una reflexion sobre fa manera en
que vefa al grupo) o una “interpretaciéon” (que implicaba la construccidn
de una hipétesis sobre las causas implicitas de la dindmica grupal)
{Lapassade, 1971:141).

A rafz de las experiencias con los Graupes T, se desarrolla en Francia
toda una corriente psicosocioldgica sobre la formacién y se construyen
diversas propuestas de trabajo grupal. En nuestros dias esta corriente
sigue dando frutos tanto tedricos como metodolégicos aplicados en un
gran nimero de campos y pricticas sociales. La psicosociologia también
ha sido fuente de inspiracién de movimientos tan importantes como el
“Insutucionalista” (Lapassade, 1980) que han dejado su huella en la so-
ciologia, la psicologia social, la pedagogia y la psicoterapia.

De entre los miltuples modelos de trabajo grupal que desarrollan
intervenciones en ¢l campo de la formacién y tienen injercncia en las
pricticas soclales, podemos sciialar:

L “Grupo 17, “Grupo de duagndstico” o “Grupo de evolucién”.

2. “Taller de responsabilidad”.

3. Grupos y talleres de “pedagogfa institucional”.

4. “Grupos No-directivos” de inspiracién rogeriana.

5. Experiencias de formacién con el enfoque del “Grupo operativo”.

6. “Seminarios analfticos de formacién”.

7. “Grupos Balint”.

Nosotros hemos construido un modelo que retoma elementos de algunos
de los grupos anteriores. A esta propuesta la deneminamos: “Grupos de
Formacion Psicoanaliticamente Orientados” (Anzaldda y Ramirez, 1996
y 1997), a fin dc distinguirla de los modelos psicosociolégicos derivados
de los Grupos T, pues partimos de una orlentacién psiceanalitica, que di-
fiere de la visién psicosocioldgica.

Caracteristicas de los “Grupos de Formacién
Psicoanaliticamente Orientados”

Esta propucsta retoma en primer lugar el interés de los Grupos de For-
macién Psicosocioldgica, por intervenir en las relaciones interpersonales

de las pricticas sociales de los participantes en un grupo.
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Partimos de la premisa de que ¢l grupo es un espacio privilegiado en
donde se entrecruzan determinantes subjetivos, institucionales y sociales.
Es también, un dispositivo que permite analizar en ¢l “aqui y ahora” del
grupo, lo que ocurre en el “alld y entonces” de las prdcticas en las institu-
ciones (familia, escuela, trabajo, etcétera) para conocer y comprender los
diversos niveles de determinacién. Este andlisis permite simbolizar los
imaginarios {(discriminarlos, nombrarlos), “rastrear” algunas manifesta-
ciones del deseo y las diversas demandas que induce.

La experiencia grupal en los GFPO permite llevar a cabo un trabajo de
elaboracién que implica reconocer: los vinculos transferenciales que los
sujetos establecen en sus précticas, las “pautas automdticas de comporta-
micnto”"” que llevan a cabo y las ansiedades que las determinan, para
comenzar a movilizar la manera en que se realizan estas pricticas cotidia-
nas y, en altima instancia, promover un cambio en ellas.!®

A diferencia de los Grupos T que privilegian como sustento tedrico
la “Dindmica de los grupos”, los Grpo se fundamentan principalmente
en el psicoandlisis. Otra diferencia radica en que los Grupos T parten de
un objetivo bastante abicrto: cl andlisis y la experiencia de los procesos
que se viven en el grupo. Por lo regular en este tipo de grupos no se fija
una tarea de antemano y los temas de discusién son abiertos y elegidos
por el grupo mismo, sin que el monitor participe en ello. En los GFro,
los coordinadores tenemos una mayor participacién: proponemos una
serie de “temas eje” para trabajar en ¢l grupo (los cuales se modifican
en funcién de los intereses y la dindmica de los participantes) y trabaja-
mos con una serie de técnicas para favorecer el andlisis y la reflexion del
grupo.

Mientras que los Grupos T quedan limitados al estudio de s{ mismos
(“Grupos centrados en el grupo”), los GFPO rebasan este limite, pues se
analizan “situaciones de dificil manejo” de la prdctica cotidiana, aunque
lo que ocurre en el grupo se analiza en funcién de que ahi se pueden
actualizar transferencialmente las situaciones analizadas.

¥ “Una pauta de conducta es una determinada forma de estructurar la conducta, que se
va repiticndo de manera tal que llega a constituir parte integrante del sujeto. Estas
pautas de conducta son modos privilegiados de comportamiento que el sujeto ha selec-
cionado (no siempre conscientemente) de entre todos los modos posibles, y que en su
conjunto caracterizan la personalidad de dicho sujeto” (Zarzar, 1983).

¢ Michael Balint (1961:159-162) se propone obtener un “limitado pero considerable
cambio en la personalidad de fos participantes”.
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Los GFPO retoman algunos elementos de la teorfa del Grupo gperative
especialmente los conceptos que permiten comprender la dindmica de
los fenémenos grupales (ansiedades basicas, emergente, portavoz, latente
y manifiesto en el grupo). Sin embargo, el abordaje técnico, asi como el
eje de andlisis son distintos: el Grupo operativo toma como cje / rarea,
mientras que ¢n ¢l GFPO, ¢l eje fundamental es el andlisis de las sizuaciones
de dificil manego. Estas diferencias derivan en un encuadre distinto.

Sin duda uno de los modelos de intervencién que ha servido de base
para la construccion de la propuesta de los GFPO son los “Grupos Balint”,
en especial ¢l empleo que hace de estos grupos la doctora Bertha Blum
Grynberg (1985), quien centra el trabajo en el andlisis de situaciones de
dificii manejo, destacando el andlisis de las respuestas contratransferenciales
que cada participante del grupo llevé a cabo frente a la situacién que
refata.

L.os “Grupos Balint” son grupos homogéneos que s¢ han empleado
para ¢l andlisis de la relacién médico-paciente, a través de ciclos prolon-
gados que pueden durar 6 meses, un afio 0 mds de reuniones semanales.
Cada ciclo tiene una duracién preestablecida, y en éste pueden incorpo-
rarse participantes de grupos anteriores con las personas que integran el
nuevo grupo en cada nuevo ciclo. La coordinacién de estos grupos es mis
psicoanalitica en el sentido de que [as sesiones se trabajan a partir del
material que libremente los participantes traigan al grupo levando a cabo
asociaciones libres, sefialamientos e interpretaciones con el objetivo prin-
cipal de hacer conciencia en los participantes de sus reacciones
contratransferenciales y elaborar las ansiedades que las dinamizan. No es
un grupo terapéutico pero puede tener efectos terapéuticos sobre el rol
(Kags, 1978).

Los GFPO no necesariamente son homogéneos, enfocan su analisis en
situaciones de dificil manejo, especialmente en el ¢je transferencia-
contratransferencia que se establece en el “campo dindmico” de las rela-
ciones interpersonales en esas situaciones. A diferencia de los “Grupos
Balint”, en los GFPO generalmente se tienen pocas sesiones (en promedio
doce), se llevan a cabo en periodos cortos aunque algunas experiencias
han sido intensivas (diarias) o en periodos que no rebasan los tres meses.
La duracidn de las sesiones puede variar de dos a ocho horas (con recesos
intermedios). El tamafio de los grupos también es variable de cinco a 35
personas.
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Los GFPO como dispositivo analizador
y “artificio técnico”

El término dispositive ¢s polisémico. En ciencias sociales, a partir de los
planteamientos de Michel Foucault, alude principalmente a una construc-
cidn sacial, a un analizador y a una construccion técnica. Indudablemente es
Foucault quien ha conceptualizado la categorfa de dispositivo de manera
trascendente.

El' dispositivo es uno de los conceptos clave para entender la teorfa de
Foucaulr sobre ¢l poder, ¢l saber v las instituciones. £l habla del Zispositi-
vo como construccion social, pero también como analizador y “artificio
téenico”. Estas significaciones aparecen bajo dos metéforas'’ con las que
Deleuze (1995:155-163) alude a las connotaciones que Foucault da a
esta categoria: el dispositivo como madeja y como mdguina. Cada una de
estas metdforas inaugura una dimensién distinta pero sumamente rica ¢n
posibilidades para la comprensién y el trabajo de investigacidn-interven-
cién, especialmente con modelos de trabajo grupal.

. . .. .y 18
La metdfora del dispositivo como “madeja”

Bajo esta connotacién el dispositivo es una formacién histérico-social que
hace referencia a las condiciones que posibilitan y codifican ¢! ¢jercicio
del poder (Anzaldia, 1998). El dispositivo es ¢l complejo entramado de
fuerzas, discursos, significaciones imaginarias, lugarcs jerarquizados que
determinan una serie de pricticas y conforman una red sumamente com-
pleja que no es homogénea ni bien formada, sine por el contrario es una
verdadera “madeja”:

El dispositivo “madeja” es una formacién histérico-social que surge
para responder a un objetivo urgente y estratégico de dominacidn (Foucault,
1983:184 y 5.}, El dispositivo recupera la demanda social de dominacion y se
encarga de ir haciendo los ajustes necesarios entre los elementos hetero-

" La metdfora aquf resulta un recurso analitico que articula lo que puede decirse con
palabras y lo que no puede ser dicho, y sin embargo estd ahi y su significacién se
comprende.

* Hemos desarrollado ampliamente esta idea del dispositivo madeja desde la construc-
cion de lo que hemos denominade como Dispesitive pedagdgice en el capitule Algunas
condiciones del Dispositivo pedagdgico y su impacto en la constitucion..., pigs. 71 y s
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géneos para entrar en consonancia con la demanda y/o enfrentar las con-
tradicciones que cn el proceso aparezcan. De ahi su natwraleza esencial-
mente estratégica, que implica una cierta manipulacién de relaciones de
fuerza y una intervencién “racional” y concertada entre dichas relacio-
nes.

L2l dispositivo como formacién social, articula y relaciona de manera
dindmica (cambiante) v en ocasiones azarcsa una serie de elementos muy
diferentes entre si, que disponen’” las condiciones estratégicas para respon-
der a una urgencia o demanda de dominacién.

En un disposizivo madga existen muchas lineas, pero Foucault distin-
gue tres: ¢l saber, ¢l poder y la subjetividad, Las tres aunque son de natu-
raleza diferente estin en estrecha vinculacién y en todo dispositive se en-
cuentran presentes.

Por medio del discurso se anudan y distribuyen lus lineas de un dispo-
sitive (Foucault, 1982:123), aunque no de manera homogénea y bien
estructurada, por el contrario, Deleuze (1995:155) schala que por cjem-
plo, la subjetivacion gencralmente implica las fisuras y las fracturas en
estas madejas, s decir, la parte donde ¢l saber y ¢l poder no siguen una
linealidad homogénca.

Todo dispositive madeja se “rige” por normas y reglas de enunciacion
y de visibilidad de lineas (regimenes de enunciacion y de luz). Estas nor-
mas son histéricas y particulares para cada dispositive; y determinan las
posibilidades de objetivacién y subjetivacién de sus lineas; asi como la
capacidad que tiene el dispositrvo de producir objetos y constituir sujetos.

El dispositivo comoe “analizador”

Bajo la metafora de los dispositivos como “méquinas para hacer ver y
para hacer hablar” (Deleuze, 1995:155), se destaca cl papel del disposi-
tivo como analizador. Este Gltimo término en su acepcién mds conocida

¥ Enmologicamente, “dispositivo” viene del latin dispositus que significa dispuesto. En
espaiol tiene un cardcter de adjetive que sc refiere a lo gue dispone (Real Academis,
1984}, vinculado al verbo “disponer” que es colocar ¢ paner en orden de manera conve-
wiente yna siuacion, preparar y preveniv; ademds se refiere a deliberar o mandar o que ha de
hacerse, este significado se vincula con ¢l término “disposicién”, que alude a un orden o
mandaty superior, aunque también se refiere a la accidn y efecto de disponer o disponerse 4
algin fin (Larousse, 1999},
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se debe a los tedricos del andlists tnstitecional, en espectal a Tapassade
y Tourau, quicnes lo conceptian vomor “lo que permite revelar L es-
tructura de la instituctin, grsvocarfa, sbiivaria a hablar” (Lourau,
1994:282); “cf wnalizador 1) descompone la realidad en sus elementos
(...} &5 un disposiove experimental, un intermediario entre ¢} investiga-
dor y la realidad (2 Bl andhsys se efectta en el analizador y a travds de
€l, que es usl una maquing de descomponer, va narural, ya construida”
(Lapassade, 1979:17 v,

fﬂ'/ Py

L método nsicoanalitico constituve uno Jde los dispositives anali
I A '/

2l

mds conocidos v e sivve a Lapassade (1979:35) pura mostrar gue es v
como opera un analizador. Destaca que un analizader ¢s aquetlo que
promueve la cmergencia Jde significados ocultes o no visibles en oun
momento determinado, Senala que el disgosicrno paicoaneditivn esti cons-
tituido por un ceremontal, un conjunto de aceesorios (el divian, el siflon
del analista, los horarios, Ia regla fundamentad, las sesiones) que con-
forman una situacion en la que ¢l inceonsciente ded sujeto se verd incita-
do a hablar (decirlo todo),

Elanalizador requivre necesariamente de un analista, pues sin ¢ste no
hay analizador en tane que no hay quien sea capaz de interpretar ¢l scn-
tido oculto que ha logrado emerger gracias al dispositivos “el enalra s al
mismo ticmpo un anadizador (). I su condicidn de anadivia, decoditica
mensajes simbalicos, log interpreta dentro del marco de un sistema tedni-
co articulado. Pero en su condicién de analizador el psicoanalista ¢s un
provocador de o tmuginario” {Lapassade, 1979:19).

Muchos dispositivos desempenan ¢l papel de analizadores, tnto con
fines de investigucion como de intervencion. Un grupo, por ejemplo, se
convierte en un dispositivo en la medida que dispone de una serie de “me-
canismos”: téenivus, estrategias, encuadre, eteélerd, que se convierten en
medios para “hacer ver y hacer hablar” aquello que no es evidente a sim-
ple vista para los miembros del grupo.

Constderamos que ¢l grupo es un disposiuvo privilegiado que permi-
te “ver” v “hablar” de cstos niveles de subjevvacion de lo sociar El en-
cuadre, las tdenicas v lus estrategias empleadas son medios dispucizos para
convertir al grupo en analizador

Fl dispositivo grupal en s papel de analizador peymite vevelar v esclave-
cer las velaciones de poder. Saca ala luz aquellos procesos que la realidad
social ¢ institucional vuelven opacos ¢ incomprensibles. Lleva al sujeto
a no poder zafarse fdcilmente de reconocer lo que la institucién ha
ocultado y que en ocastones ¢l mismo no “quiere” saber, Los mecanis-
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mos microfisicos de poder presentes en las relaciones que establece en
sus pricticas, donde €l es inducido a realizar acciones y a su vez él
induce las acciones de otres, en un complejo entramado en ¢l que se
conjugan descos inconscientes, objetivos institucionales y concepcio-
nes ideoldgicas (Anzaldda, 1998).

Los 6Fro privilegian el “andlisis sicuacional” como dispositive analiza-
dor. Esta caracteristica permite focalizar problemas de la prictica cotidia-
na, analizarlos en sus determinantes y tomar conciencia de Ia transferen-
cia que movilizan y las implicaciones de ésta en la situacidn. Cabe sefialar
que la sizuacion de dificil manejo puede ser en realidad, una sizwacicn encubri-
dora de otras escenas que se “reviven” y reactualizan transferencialmente,
convirtiéndose en una situacidon repetitiva de la cual es dificil
desengancharse,

Consideramos que todo ser humano es un ser en situacién y entabla
relacion con los otros principalmente a partir de su “hacer”; que es siem-
pre un “hacer para otro”, sea este otro “real” o imaginario, 0 uno mismo
visto como una imagen a alcanzar (ideal del Yo). Pero este hacer, no nada
mds puede ser un “hacer para otro” {un semejante), sino un “hacer para el
Otro”, orden simboélico-cultural, tesoro de los significantes, lugar en que
se constituye la palabra y sc codifican los imaginarios; lugar de la ley y las
regulaciones sociales; lugar que en ocasiones es ocupado por la institu-
cién (Radosh, 2001:21).

Las situaciones que vive un sujeto son entonces un “hacer” para sus
semejantes o para el gran Otro, de ahi que su discurso, su deseo y sus
vinculos se encuentren atravesados por esto. Muchas veces este “hacer”
se organiza socialmente en practicas cuyo andlisis puede realizarse a par-
tir de los acontecimientos que provocan situaciones reales. La situacién
entonces se convierte en categorfa clave para aproximarnos al estudio y ia
intervencién en una realidad.

Entendemos por situacién el interjuego de todos los factores
coexistentes ¢ interactuantes que definen una realidad en un cierto con-
texto temporal y espacial (Castilla, 1974:398), es un acontecimiento que
se nos ofrece como una “estructura”, sin cambios esenciales, en un deter-
minado lapso.

Si bien, el concepto de situacién proviene del Existencialismo, donde
s¢ le concibe como unidad vital que forma el contexto en el cual el ser
humano transcurre su existencia (Jaspers); nosotros partimos de una con-
cepcidn diferente de situacién entendiéndola como un “recorte” contextual
y temporal, que ocurre como resultante del juego de fuerzas de un dispo-
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El dispositivo como “artificio téenico™ de intervencidn es un conjunto
de reglas que hacen un encuadre, disponen™ y organizan tiempos, espacios,
personas, relaciones, procedimientos, instrumentos, acuerdos tedricos, re-
quisitos, condiciones de funcionamiento y operacién. El dispositivo de inter-
vencidn es por lo regular un “artificio téenico” que se caracteriza por ser:

(ut) espacio estratégico en una red de relaciones y (...} combinatoria de
componentes complejos (sadeja ) que trabaja desde un pensamiento de estra-
tegia {analizador) y no de programa, respondiendo a las situaciones cambian-
tes en las que opera (... ) atravesado por lo deseante, lo imaginario, lo ideold-
gico, lo politico, ercétera (Souto, 1999104y 5. ).

No debe considerarse al dispositivo como un programa, un método o una
téenica a desarrollar, debe verse como un punte de partida v no como un

trayecto forzoso e inevitable. De ahf su cardeter creativo, ablerto y cstra-
tégico que alude a la consideracién de escenartos posibles (Miklos, 1999)
v situaciones variantes en las que puede operar.

Iin los GFPO se emplean dlgunas tenicas expresivas y de accign como
“artificio téenico” para catalizar y facilitar ¢l andhisis de las situaciones en
un menor tiempo. Cabe sefialar, que si bien en los Grro se utilizan algunas
téenicas del psicodrama, nos alejamos de este modelo grupal en wnto que
¢l ¢je tedrico que los sustenta s ¢l psicoandlisis y no la teorfa de Moreno.
Las téenicas dramdticas empleadas no denen ¢l sentido terapéutico con el
que las uolizan generalmente los psicodramatistas. Ademds, si bien se
recurre con frecuencia a ellas, no son las dnicas que se cmplean, lo que
marca una diferencia importante con el psicodrama.

Las técnicas en los Grpo tienen ¢l cardcter de dispositivos analizadores,
en ¢l sentido de que permiten develar (desenmascarar), los vinculos
intersubjetivos de una situacion, asi como los determinantes que la atra-
viesan, para tomar conciencia de las reacciones que suscitan y abrir la
pucrta a nuevas actitudes y posibles acciones.

Un dispositive “artificio téenico” propone y pucde provocar cambios
en las relaciones interpersonales, los pensamicntos, las actitudes, las sig-
nificaciones imaginarias, las condiciones comunitarias, los procesos
grupales e institucionales.

* La disposicion ha de ser entendida aqui como posibilidad, como intencién de propi-
clar, mas no como disposicidn o mandato, ya que hay e! riesgo de verlo como una mera

téenicit 4 SCgulr
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Nuestra propuesta de trabajo gropal, spunta s integrar diferentes

modeios para lograr una mayor nqueza on L canprension de los proce-
sosven Lo intervencion, No se trate desde Tiego de une mezcla ecléetica
“eadtica de maodelos v concepciones diferentes, sino de una necesidad,
compartida por muchos (Moftag 19735 Puadik, 1976; Antonio v Nico-
Lis Caparrds, 19765 Florin y Peyrd, 19750 Situentes, 1995 en diferentes
partes del mundo de integran, modibeandn v enriqueciendo lus aportacio-
nes que resulten vilidas,

L propuesta de trubajo que hemos construide ha tentado partir del
conocimiento cuidadoso v eritico de los medelos o integran confrontin-
dolos con ol campo problemduco que tratanos Joonnesiigar; posterior-

men e, relomar alguuos clementos que, resignificados @ la luz del marco

teirivo psicoanalitico, nos han ayadado w contormar un dpasitivo de in-

acivi-Servenceds mds amplio v enrguecide

Desde esta perspectiva, el marco conceptuad peivoanalitico se con-
vierte en el soporte en ¢l que se articulan otnes Gnieorias v téenicas den
vidos de otros modelos, para confornue un dispositvg integral con un
nuoeo coneceptual comiplejo, que permits wrticular Tas diversas aportacio-
nes v fundamentar una metodologli en donde se complementen diversuy
tenics,

1l

precder el entramado de vectores que se eitie

itivo comio anddizader extd cn condiciones de mostrar y com-

i

I

Y
CsLO Permite constratr wil @i vara diervenis W dispositive artificio,

i e il dispusitivo social v

analiza v opera sobre la madeja de lineas de fuerza que se encuentran en
tensiin.

—a vategoria diposiizvo, como hasta aga hemos visto, nos revela una
multuplicidad de dimensiones y enrreeruces, Gue reflejan fa complejidad

de o social, sus analizadores v los wivdfides quo se construyen para su
wraesiornsacion: las relaciones soctales se institucionzlizan, se codifican

se norman y transforman) mediante los dispgsitivas “made)a :
ortman v transformany mediante los dipasitivor “mudeja”, donde se

sertan objetos v sujetos entramados por discursos, gue vchwuhzan
suberes ¢ inducen acciones, relaciones de poder, que son fuerzas en luchu
y contradicadn. Para comprender y cambiar Tus relaciones en una institu-

cian por cgemplo, se requiere eisprender i trabiago de cartografia de la made-

g (sacar un mapa de sus Iineas) y comenzar o desiadejas; al hacerlo... se

Hreruicne,

Tos GIPO sor adn una gropiesia e costivicsicn, que pretende conver-
s enoun dispositive de inveitiydcidn quae permit anadizar y comprender
situaciones especiiicas, generando informucidn vahosa sobre las prict-
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cas sociales, Al mismo tiempo que esto sucede, se propician la reflexién y
cl andlisis de los participantes alrededor de sus précticas. En este sentido
se incide en la formacién de los sujetos; es decir, en la concientizacion de
aquello que subyace a lo que piensan, perciben y deciden, en sus précticas
cotidianas.

“n consecuencia, el cardcter de “investigacién-intervencién” de estos
grupos, obedece fundamentalmente a la forma de trabajo que se emplea.
Aungue ha sido pensado como un dispesitive de investigacitn, se “intervie-
ne” de manera limitada.

Los GFPo se asemejan a los planteamientos de Kurt Lewin en relacién
con su propuesta de investigacidn-accién, en el sentido de que toda investi-
gacién activa, especialmente llevada a cabo por medio del trabajo grupal,
tiende a producir algunas transformaciones en los participantes del gru-
po, haciendo avanzar al mismo tiempo el conocimiento de la realidad
(Cornaton, 1972:83).

A pesar de la coincidencia que hemos senalado con Lewin, nos apar-
tamos de los planteamientos radicales que se han desarrollado en torno a
la investigacién-accion por parte de Orlando Fals Borda v sus seguidores,
quicnes plantean que el investigador debe asumir un cardcter militante en
el desarrollo de su investigacion. Al respecto este autor sefiala: “debemos
colocar nuestro pensamiento o nuestro arte al servicio de una causa. Esta
causy es, por definicién, una transformacién fundamental, que es la que
extge de toda persona la accidn valida y el compromiso consecuente”
(Fals, 1983:379). Desde esta perspectiva la investigacidén-accion tiene
por objeto “aumentar la eficacia de la transformacién politica y brindar
fundamentos para enriquecer las ciencias sociales que coadyuven al pro-
ceso” (idem).

Pensamos que todo investigador ticne una postura politico-ideolégi-
ca que le es inherente, pero no compartimos la idea de convertir al inves-
tigador en un militante que se erija como autoridad para dirigir y encau-
zar las transformaciones sociales del grupo o comunidad donde interviene
e investiga. Esto implica colocar al investigador en un rol paternalista
{sé6lo gracias a su accién se puede alcanzar el cambio) y de agitador poli-
tico, con el que no estamos de acuerdo,

De manera muy general podemos decir que los GFPO, son un dispositive
de tnvestigacion que genera una intervencion al crear un espacio y las con-
diciones necesarias para el andlisis y la reflexién en torno a una problema-
ticu o situacion determinada; esto permite no sélo conocerla, sino, al
mismo tiempo, propiciar algunas condiciones que pueden tender a un
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las significaciones imaginarias y las relaciones crenclales que se

suscitan en las siteaciones relutudis, ISRV Hiewmente en el © Campo

98



dindmico” de estas situaciones y en las pautas de comportamiento que se
ponen en prictica en ellas. Esto genera un cambio de actitudes y en oca-
siones la modificacién de algunas formas de actuar. Esta forma de inter-
veneién, sin duda puede ser limitada, sin embargo consideramos que es
significativa para las personas que la experimentan.
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Disefio del trabajo grupal

Habremos de concebir al grupo como un proceso dindmico, (...) en
donde se dramatiza la subjetividad pero donde se trasciende la indivi-
dualidad para dar cabida a las representaciones sociales, la historta, Iz
ideologia, la cultura.

Fugenia Vilar

En este capftulo se presenta la experiencia grupal que comprende el tra-
bajo de campo de la investigacién. El objetivo es exponer de manera
esquematica las actividades que se llevaron a cabo en el grupo a fin de que
el lector tenga una idea de la forma en que se realizé el trabajo.

Manera en que se oferté la experiencia

La experiencia se oferté como un seminario-taller curricular al que titu-
lamos: “Andlisis de la relacién maestro-alumno”. Se ofrecid a maestros
de educacion bdsica en servicio que estudian licenciatura en la Universi-
dad Pedagégica Nacional, unidad Ajusco, Estos maestros se encontra-
ban en visperas del periode intersemestral. Se asistié a tres salones de
maestros donde se les hizo la invitacién de forma verbal presentandc de
manera sintética el objetivo y las caracteristicas del “taller”, sefalando
ademds que formaba parte de una investigacion.,

Se puede decir que este trabajo no se originé de una demanda de
andlisis, sino de la oferta de la experiencia y la explicitacién de su encua-
dre y objetivos.?!

2 Es posible que existicra una especie de “demanda latente” en los asistentes al grupo
2 q y
que se enganché a lo que ofertamos.
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Participantes

Se inscribieron 29 personas: 26 maestras y tres maestros. Acordamos gue
se les hablaria por teléfono para informarles en que salén se llevaria a
cabo el taller. Dos dfas antes sc les telefoned y confirmaron su participa-
cién diez de ellas y los tres maestros.

A lo largo de las sesiones el numero de participantes fue variado. En
total participaron 12 docentes: nueve maestras y tres maestros, De los 12
solo siete (cinco maestras y dos maestros) se habjan inscrito originalmen-
te, tres llegaron por invitacién de las participantes (uno de cllos se incor-
poré ¢n la ultima sesién pidiéndole al grupo y al coordinador la oportuni-
dad de participar) y dos profesoras se enteraron por ¢l cartel que pegamos
en la entrada de la universidad el primer dfa del “taller” y ese mismo dia
se incorporaron.

Duracidn

La expertencia duré tres sesiones que se llevaron a cabo los dfas 13, 20
(sdbados) y 28 (domingo) de febrero de 1999, Las dos primeras sesiones
se realizaron en la Universidad Pedagdgica Nacional, de 8:00 horas
13:00 horas. La uitima sc realizé en la casa del coordinador dado que la
mitad del grupo no iba a poder asistir ¢l sdbado 27 en virtud de que esc dia
se llevaria a cabo su ceremonia de graduacion. Esta sesién se llev a cabo
de 9:00 horas a 15:30 horas. En total sc trabajaron 16 horas en vez de 15
horas ¢como se oferté originalmente.

Fncuadre

El trabajo se llevé a cabo siguiendo la estrategia de analisis grupal que se
propone para los Grupos de Formacion Psicoanaliticamenze Orientados (mis~
ma que se expuso brevemente en el apartado anterior), en la cual se em-
plean técnicas expresivas y de accién para favorecer la produccidn de
material para el trabajo reflexivo, asi como el andlisis de situaciones de
dificil manejo (tal y como sugiere Michel Balint aunque con las diferen-
cias que ya se han sehalado).

En el encuadre se enfatizé que ¢l trabajo del “seminario-taller” no se
llevaria a cabo como una “clase” a la manera tradicional en la que el
participante sélo recibe informacién tedrica y se le adiestra en el empleo
de técnicas. Mds que un proceso de ensefianza-aprendizaje, se buscaba un
proceso de formacién en el sentido de reflexion y transformacién de la
practica a partir de la concientizacion que genera el andlisis de su trabajo



docente, especialmente aquellas situaciones problemdticas derivadas de
la relacién maestro-alumno {de las cuales los coordinadores pusimos
énfasis en el analisis de las relaciones transterenciales).

Debido al cardcter de seminario curricular con que se oferts la expe-
riencia, la institucién (UPN) requirié que se entregara un programa y un
documento de lecturas a los participantes. Sin embargo, se explicd que ¢l
programa contenia un temario propositivo y que serfa el grupo ¢l que
determinarfa qué temas se abordarfan de acuerdo con sus necesidades ¢
Intereses, por lo que se podrian trabajar algunos de los temas del progra-
ma, omitiendo otros ¢ incluso agregando algunos nuevos, al final de cada
sesidn el grupo v el coordinador establecerfan los temas que se aborda-
rfan en la sigulente.

Las lecturas y la bibliografia que se sugerfan en el programa tenifan la
finalidad de servir como “pre-texto” para sensibilizar a los participantes
y facilitar ¢l andlisis de las situaciones problemdticas de su prictica. I'n
este sentido estos materiales servirfan como dispesitives analiticos o
analizadores para “catalizar” ¢l trabajo. Aunque se les facilitaron las foto-
copias de los materiales nadie hizo las lecturas, esto dic lugar a que el
material no interfiriera en cl trabajo de andlisis realizado en el grupo.

Procedimiento

Se convocd a maestros de educacidn bdsica a un seminario-taller de ac-
tualizacién que denominamos “Anilisis de la relacién maestro-alumne”,
que se llevarfa a cabo durante tres sesiones de cinco horas cada una, un dia
a la semana con un horario fijo, ecn la UPN, unidad Ajusco.

Las sesiones se¢ grabaron en audiocasetes para analizarse con
detenimiento después. Fl investigador coording y observé las sesiones,
registrando la informacién en un diario de campo que se analizé después,
al igual que las grabaciones. Se cont6 con el apoyo de una co-coordinado-
ra de grupo que fungié como auxiliar en la investigacién de campo (la
doctora Beatriz Ramirez Grajeda).” Una vez trascrito el material se pro-
cedi6 al analisis del discurse producido en ¢l grupo.

# Docente e investigadora de fa GAM-A, responsable det Programa de investigacion:
“Psicoandlisis y formacion profesional”,



Técnicas

En la coordinacién del grupo se puede considerar que se emplearon dos
técnicas principales de investigacion: la entrevista grupal semiestructurada
y la observacion de las sesiones. La informacién obtenida por ambas se
registré primero en libretas de campo y después en una transcripcion
pormenorizada.

A lo largo del trabajo grupal se emplearon téenicas tanto expresivas
como de accién que permiticron “catalizar” los procesos grupales y sir-
vieron como analizaderes. El empleo de las 1éenicas dependia del proceso
del grupo y de la dindmica de cada sesién. Las téenicas estuvieron supedi-
tadas a los requerimientos del grupo.

En el trabajo grupal que hemos realizado, hemos empleado técnicas
expresivas (como dibujos, médscaras y otros) vy de accion (como ¢l
psicodrama, el sociodrama y ¢l juego de roles) para facilitar que los
maestros participantes analizaran su préctica y los vinculos que estable-
cen con sus alumnos, Al mismo tlempo se generaron discursos en torno
a lus producciones derivadas de las técnicas, asf como sus discursos
reflexivos y de andlisis sobre el sentido que para ellos tiene su practica,
la relacion educativa y las “situaciones de dificil manejo” a las que se
enfrentan.

Ademds de las técnicas expresivas y de accién, también se empled la
entrevista grupal semiestructurada, lo que permité indagar sobre algu-
nos aspectos de interés para Ja investigacién asf como para abordar aspec-
tos que facilitaron el andlisis. Sin embargo, a pesar de la formulacién de
preguntas, la experiencia grupal fue abierta y permitié el discurso espon-
tineo de los participantes.

Una parte del andlisis del discurso versé sobre cémo los profesores
elaboran su “novela” (entendida de acuerdo con Freud [1909] como
construccidn imaginaria) en torno a cdmo llegaron a ser maestros y cémo
realizan su practica.”

Otro aspecto que se abord6 fue la manera en que, de forma subjetiva,
cllos se representan y viven su practica, la relacién con sus alumnos y su
insercién intersubjetiva, institucional y sociocultural.

“ Recuperaremos la manera en que Margarita Baz, en una investigacion con bailarinas,
estudia como un elemento central del andlisis del discurso que realiza la movela que
construyen sus entrevistadas sobre como ilegaron a ser bailarinas y ¢l significado que
para cllas ticne serlo (Baz, 19960).
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Por ltimo, se exploraron cudles son las situaciones que ellos conside-
ran de “dificil manejo”, la forma en que las enfrentan, los afectos y vincu-
los que les despiertan, asi como los efectos que tienen las acciones y acti-
tudes que asumen frente a esas situaciones.

Ll andlisis del discurso se basé fundamentalmente en la escucha
psicoanalitica para la cual el discurso “expresa y encubre ¢l desco incons-
ciente” (Baz, 1996b:150); as{ como algunos vinculos transferenciales que
¢l sujeto guarda en sus relaciones intersubjetivas y en su prictica. En el
analisis del discurso sc tomaron en cuenta tres aspectos importantes:

1. El andlisis del momento y de los fenémenos del grupo.

2. El andlisis de los significantes que “insisten” (Lieberman e al., 1989).

3. Aquellos elementos discursivos con fuerza metaférica, que nos permi-
tan acercarnos al andlisis de elementos inconscientes.

Dada la complejidad de este tipo de andlisis solicitamos la colaboracion
de la directora de tesis (y de otros asesores),™ para analizar las produccio-
nes discursivas y las interpretaciones que hice de ellas.

Notas sobre el trabajo grupal

De acuerdo con el modelo G¥Po que proponemos, el trabajo se realizé a
partir del empleo de técnicas que facilitaban la reflexién y el andlisis
sobre la prdctica docente y en especial sobre las “sttuaciones de dificil
manejo” que cada participante exponfa libre y espontincamente.

Durante las sesiones se exploraron los distintos factores que configu-
ran las situaciones que se planteaban, se analizé especialmente la relacién
maestro-alumno en las mismas, {privilegiando los factores transferenciales
de los docentes).

Se analizaron las significaciones imaginarias que subyacen a surol y a
su “vocacién” como macstros, las repercusiones de éstas en las relaciones
transferenciales de los maestros en situaciones dificiles que relataban. Se
destac también la reflexién sobre ¢l impacto de la relacién maestro-
alumno en el aprovechamiento escolar.

El grupo operé sobre los procesos subjetivos de su prdctica en el
sentido que sefala Bauleo, tuvo “la posibilidad de girar sobre dicho tema,

# Conté con los comentarios de Octavio Chamizo, Monique Vercamer y Beatriz Ramirez
Grajeda.
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de apropidrsclo, de exprimirlo, de utilizarlo como medio de informacién
y de rendimiento en ¢l interior y en el exterior de la estructura grupal”
(Bauleo en Blum, 1985:146).

Mi funcién como coordinador consistié en facilitar la libre cxpresion
de los participantes, creando un espacio propicio de confianza para que
cada persona dijera lo que quisiera y cuando quisiera, con la certeza de
que ¢l grupo escucharfa respetuosamente y se analizaria el material que
de manera libre compardera con el grupo.

Para lograr esto se requirié buscar la integracién del grupo, propi-
ciando la interaccién y la comunicacién de todos los participantes,
cohesiondndolos en una misma tarea, rompiendo con la estercotipia de
roles que obstaculizan la participacion de todos.

Respecto del proceso grupal, el coordinador estuve pendiente tanto
de los procesos explicitos como de los implicitos en la dindmica del gru-
po, con la finalidad de comprenderlos y en caso necesario superar las
resistencias al trabajo para facilitarlo.

Seguimos la forma de trabajo que sugiere la doctora Blum, donde el
coordinador “Unicamente esclarecid las interacciones grupales, los con-
flictos o afectos subyacentes cuando interferian manifiestamente en el
trabajo grupal” (1985:47). Para ello empleamos dos herramientas funda-
mentales: el seflalamicento y la interpretacién: “el scfialamiento que opera
sobre lo explicito y la interpretacion que es una hipétesis acerca del acon-
tecer implicito que tiende a explicitar hechos o procesos grupales que no
aparecen como manifiestos a los integrantes del grupo y que funcionan
como obsticulo para el logro del objetive grupal” (Pichon-Riviere,
1981:212).

El sefialamiento se desprende de una interpretacion que ¢l coordina-
dor ha hecha sobre la dinamica del grupo, s6lo que ésta no ¢s comunicada
directamente sino que se sefialan los procesos explicitos para que el grupo
reflexione sobre ellos y comprenda el contenido latente que les subyace, a
diferencia de la interpretacion en la que se comunica al grupo la hipétesis
del equipo coordinador sobre ¢l contenido latente de la dindmica grupal.

El objetivo del scfialamiento y la interpretacién es modificar el campo
grupal “a partir del autoconocimiento y la re-estructuracién de las rela-
ciones, entre los miembros y con la tarea. Opera en ¢l campo del obsticu-
lo a fin de mostrarlo para lograr una reorganizacién grupal que permita
elaborarlo” (ibidem, 212 y s.).

Como mencioné anteriormente, s¢ conté con la colaboracién de la co-
coordinadora del grupo. Su apoyo era mediante la observacién del grupo
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para retroalimentar al coordinador en el andlisis de “los efectos de la
accion del coordinador sobre el grupo (...) para que (...) pucda reubicarse,
detectando los puntos de sutura de la tantasfa grupal” (Sobrado, 1980:99),
También intervenia con sefialamientos e interpretaciones, aungue el ca-
ricter de su intervencién debia respetar sicmpre ¢l objetivo de la investi-
gacion asi como el encuadre y ¢l modelo de los Grro que se construyé
para este trabajo.

Planeacion y cvaluacion del 1rabajo grupal

Cada sesidn fue pluneada de acuerdo con los objetivos de la investigacion,
la temdtica y la dindmica del grupo en la sesién anterior. Fl empleo de las
téenicas también se establece con anterioridad auncue se hacfan los ajus-
tes necesarios ¢n el momento de su aplicacidn, incluso en ocasiones se
cambiaban o se omitfan, segin el momento por el que pasaba el grupo y
las necestdades del trabajo.

Al término de cada sesion ¢l coordinador y la co-coordinadora anali-
zaban el trabajo en sus aspectos téenicos y dindmicos, ademids de analizar
la contratransferencia que ¢l trabajo nos despertaba, con la finalidad de
comprender mejor la dindmica del proceso grupal y las situaciones que se
presentaban. Sc esbozaba una estrategia para la sigulente sesidn y se asis-
tfa a supervision; en ésta se revisaba la sesidn anterior y se establecfan
sugerencias estratégicas para la siguiente,

Esguema de las actividades realizadas en cada sesion

Presento a continuacién el esquema de actividades realizadas en cada
sesién:

Primera Sestén

Participantes: Andrea, Elvia, Rodrigo, Carclina, Estela, Federico, Adela,

Aurora, Liha, Marfa y Sovia. (9 maestras v 2 maestros).

Actividades:

1. Caldeamiento: Familiarizarse con ¢l espacio de trabajo y conocer las
expectativas del grupo respecto del seminario-taller,
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situacién de dificil manejo. En equipos comentan lo que escribieron y
tratan de encontrar aspectos comunes a las situaciones relatadas.
Estaruas: Construir una cstatua que refleje lo que analizaron.
Dramatizacién. Se dramatiza una de las escenas de dificil manejo.

. Plenaria,

. Cuento: Hacer un cuento grupal sobre ¢cmo les gustaria que fueran los
maestros,

Plenaria de conclusién del “taller”.

N

i = 8

208



. Presepracion: Eu plenana presentarse, comentar cdmo se sinticron con

las téenicas de caldeamicento y cudles son sus expectativas respecto del
taller

. Encnadre: T coordinador explica el encuadre del “taller”,
]
- Dar respuesta poi cserito a las preguntas: $Cémo llegaron a ser macstros?

4Qué les gusta de ser maestros! 1Qué les disgusta de ser maestros?
{Por qué siguen siendo maestros?

. Comentario en cquipos y después plenaria

Segunda Sestdn

Partcipantes: Andrea, Elvira, Rodrigo, Carolina, Istela, Adela, Aurora,
Lila, Marfa y Sonia. (9 macestras v 1 maestro).

1.
2.

Actividades:
Caldeantiento: Preparar a los participantes para el trabajo grupal.

. Fantasiu guinda: Recordar sus momentos como alumnos y los maestros

(que tuvicron.

Circulo migico: Imaginar que en ¢l centro del salon hay un circulo
migico que en el momento de atravesar su perimetro se convierten en
los maestros mis significativos que han tenido. Por el circulo migico
irdn destilando todos los maestros significatives para ¢l grupo.

. Dar respuesia por eserito a las preguntas: De los mejores maestros: <Qué

les gustaba de sus mejores maestros? {Qué descos tenfan ellos? {Qué
significaban para ustedes? {Qué ticnen de cllost De los peores maes-
tros: Qué les disgustaba de sus peores maestrost {Qué descos tenfan?
{Qué significaban para ustedest {Qué tienen de ellos?

Comentar las respuesias en equipos.

Mdscaras: Sc les pide que dibujen la mascara del muestro v después se
les pide que dibujen la méscara del alumno del macestro que ya dibuja-
ron, Se analizan las mdscaras en plenaria,

Tercera Scsion

Participantes: Andrea, Elvira, Rodrigo, Estela, Marfa y Armando. (4
maestras y 2 profesores, uno de ellos se integré en esta sesioén).

1

Actividades:
Sttuaciones de dificil manejo. Sc les pide que relaten por eserito una
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Tercera parte

LA EXPERIENCIA GRUPAL

Las palabras siempre fallan al intentar aprehender la realidad; en esa
falla hay una ventaja, pues permiten la produccién de sentidos y la
construccién de realidades nuevas, que a su vez serdn transmitidas y/
o interpretadas.

Beatriz Ramirez Grajeda

En la escucha analitica de la produccién grupal, se toma al discurso

manifiesto como expresion posible, y a la vez ocultamiento, del dis-

curso latente donde se reconocen los efectos del inconsciente...
Silvia Radosh
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Primera sesién

Me sentia orgullosamente normalista, aungue para los universitarios
ser normalista es una devaluacién (...) Pero el esfuerzo que uno hace
para ser maestro y el trabajo que esto implica y las satisfacciones que
uno tiene hacen que uno vaya sacando respeto por ser normalista.
Rodrigo

Yo no queria ser maestra, pero una vez que estds dentro de la ensciian-
zd, COIMO QU te empieza a gustar y ya no lo quieres dejar.

Aurora

Participantes

Andrea, lvia, Rodrigo, Carolina, Estela, Federico, Adela, Aurora, Lilia,
Maria y Sonia (nueve maestras y dos macestros). La sesidn se llevd a cabo
el sdbade 13 de lebrero de 1999, Tnicio a las 8:20 horas y terminé z las
13:30 horas.

Actividades

1. Caldeamiento: familiarizarse con ¢l espacio de trabajo y conocer las
expectativas del grupo respecto del seminario-taller.

. Presentacion: presentarse en plenaria, comentar ¢cémo se sinticron con
las téenicas de caldeamicnto y cudles son sus expectativas del taller.

3. Iincuadre: ¢l coordinador explica el encuadre del taller.

o]

4. Dar respuesta por escrito a las preguntas: écémo llegaron a ser maes-



tros?, :qué les gusta de ser macstros?, iqué les disgusta de ser maes-
tros?, épor qué siguen siendo maestros?
5. Comentarios en equipos y después plenaria.

Caldeamiento
Como caldeamiento se les dan las siguientes instrucciones: caminar por
¢l salén observando todo lo que en €l se encuentra, después que se miren
mientras caminan para que vayan conociéndose. [in esta parte del trabajo
se encuentran Rodrigo, Andrea, Flvia, Federico, Estela y Carolina,
Posteriormente se les pide que caminen lentamente por cl salén, des-
pués rapido; se alterna ¢l cambio de velocidad en tres ocasiones. Poco
despuds, que caminen con los ojos cerrados, recordando el salén y tratan-
do de ubicar mentalmente por dénde caminan. Sin abrir los ojos ni dejar
de caminar, que recuerden el salén y traten de imaginar qué les gustaria
tracr para hacerlo més agradable. Cada uno de los participantes va modi-
ficando imaginariamente ¢l salén mientras camina. Al poco tiempo se les
pide que abran los ojos y cada quien, empleando la imaginacién, vaya
realizando todos los cambios que quicra. Por ejemplo, Andrea coloca
cortinas blancas en las ventanas y trac un piano. Federico pensé también
en un piano, pero al traerlo Andrea decide que con ese es suficiente.
Estela trae una mesita donde coloca una cafetera, vasos y galletas. Elvia
coloca en el centro del salén una mesa redonda para trabajar. Carolina
piensa adornar el salén con un florero (con una flor migica), que decide
colocar en el centro de la mesa redonda de Elvia. Cada uno en su turno va
ddndole al salén un cambio que provoca al final imaginar un salén radi-
calmente distinto al que nos encontramos. Al cabo de este ejercicio, los
coordinadores nos presentamos brevemente y analizamos en plenaria lo
que ¢l grupo penséd y cémo se sinticron con lo que hicimos.

Andlisis de lo planteadn en el Caldeamiento

El ejercicio de caldeamiento que consistié en un primer momento ¢n
recorrer el salén, tenfa por objetivo familiarizar al grupo con el espacio
donde trabajarfamos, asi como realizar un primer acercamiento al grupo
con un cjercicio ladico como era caminar lento y correr.

Cuando pedimos que cerraran los ojos, hacemos que ¢l grupo experi-
mente de manera vivencial una situacién que refleja el acontecimiento
por el que pasan: se incorporan & un grupo al que no conocen, para Hevar
a cabo una tarea que les resulta desconocida también (como es el anélisis
de su prdctica docente a partir de los procesos subjetivos que ahi se
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dinamizan}. l.a experiencia que inician es para ellos como “caminar 4
ciegas”, Il ejercicio permitié “poner ¢n accién” las ansiedades que pro-
voca una situacién de andlisis grupal como la que estdbamos empren-
diendo. La técnica favorece que se verbalicen las ansiedades al analizar lo
que significé para ellos caminar con los ojos cerrados por el salén. La
mayorfa externd el temor que experimentaron con el ejercicio. Al respec-
to, Carolina reconoce algo significativo: “a mi, caminar a ciegas me dio
mucho temor, me temblaban los parpados. Soy muy cuadrada, fue muy
dificil para mfi atreverme a caminar sin saber a dénde iba”, Cabe sefialar
que a pesar de las indicaciones, algunos maestros no perimanccieron con
los ojos totalmente cerrados, por momentos los abrian para orientarse y
después los volvian a cerrar.

Abrir los ojos, buscar las paredes “para reconocer los limites”,' son
formas de encontrar seguridad, de intentar controlar una situacién que
resulta amenazante, donde no se sabe lo que va a pasar: preocupa “chocar
y molestar a las maestras”, el trabajo grupal estd asociado con lo afectivo,
con e¢ntablar relaciones con los otros que puede llevarnos a chocar con
cllos o, en el otro extremo, establecer una relacion que puede convertirse
en “pasional”, por eso hay que buscar los l{mitcs; las paredes (que ademds
de marcar fronteras sirven para contener). Atreverse a caminar sin saber 4
dénde se va, rompe con los esquemas de muchos maestros (“soy muy
cuadrada”). La experiencia del taller se vislumbra como ¢l ¢jercicio: ge-
nera temor, el mismo que provoca encontrarse con los otros, con uno
mismo y caminar por las tinieblas del inconsciente.

Al imaginar cémo podrfan cambiar el salén para hacerlo mas agrada-
ble, mostraron algunas ansicdades; al modificar el espacio se estd hacien-
do frente a una forma de encarar {a situacién. Algunos imaginaron mds
ventanas en ¢l salén, tal vez en un deseo de tener mds espacios para salir,
hubo quicn incluso se imaginé una ventana grande de piso a techo “para
abrirla y salir volando”. Carolina recordé a un nifo que se aterra cuando
alguien cierra la puerta del salén (que sefalaremos mas adelante), posi-
blemente también esté asociado al deseo de escapar de la experiencia
grupal que llevaremos a cabo. “Fugarse” de una situacién es una forma de
manifestar las ansiedades de todo grupo que comienza, o bien, de un
grupo ue atraviesa por una situacion sensiblemente conflictiva.”

'Tinsertaré entre comillus las declaraciones de los macestros que me parecen importantes,
a fin de reforzar ¢f analisis.
2 Recuérdese lo que sefala Bion (1979:121) del supuesto bisico de “ataque y fuga”.
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Otra parte del grupo expresa su intencién de abrirse a la experiencia:

imaginan una mesa con café y galletas, una mesa redonda para trabajar, un
plano que servird para “aprender y compartir® lo que sc sabe. Ta disposi-
cién que manifiestan algunos maestros a compartir y trabajar juntos faci-
lita el intercambio, pues se genera una expectativa de conflanza que ayuda
a contrarrestar los temores que ¢l grupo experimenta.

En los discursos de los maestros, en esta primera fase, aparecen algu-

nos temas sobre los que volverdn nids adelante:

l.

o

Existe un desacuerdo respecto de lo que debe servir como clemento
central para orlentar la docencia, algunos dan este papel a la teorfa,
micntras que otros dan mds importancia a la practica y a la experien-
cia.

. Kl cardcter esquemdtico e incluso “rigido” de algunos maestros hace

muy dificil que se planteen cambiar su practica. Algunos, al privilegiar
la importancia de la experiencia (“la experiencia hace al maestro™),
parecieran decirnos que con dificultad sc aceptarfa una forma de tra-
bajo que no se validara por la experiencia. Esto podria ser una fuerte
resistencia al cambio, frente a propuestas diferentes a lo que
cotidianamente llevan a cabo y conforma el acervo de su experiencia.
Sin embargo, algunos reconocen: “a pesar de la experiencia que uno
tiene como maestra, ya no sabe qué hacer” (Elvia) y aceptan la necesi-
dad de mejorar su labor como docentes. Fsto se torna un dilema para
los maestros, pues a la vez que reconocen la necesidad de cambiar se
resisten a abandonar una forma de trabajo que han desarrollado a lo
largo de mucho tiempo y que constituye su experiencia. La prictica
cstercotipada genera seguridad, contrarresta el miedo que producc ¢l
cambio vy defiende al maestro de incrementar ¢l grado de ansiedad que
despierta, de por sf, coordinar el trabajo de un grupo.

3. La significacién imaginaria del docente como “formador de hombres”

aparece claramente expresada desde el inicio de esta experiencia grupal:
“lo que tenemos en muestras manos® es un ser humano, que dependiendo
de nuestra actitud puede aprender o frustrarse” (Estela); “las flores
son como los nifos, delicadas y hermosas... cuando los recibimos son
capullos, que st cuidamos luego vamos viendo como abren y crecen...
de nosotros depende que se desarrollen y flovezean™ (Carolina). Fsta imagen

*La Biblia explica que dios cred al hombre modelando ¢l barre con sus manos, y después
le dio un soplo de vida.
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del formador omnipotente pucde aparccer metaféricamente de mu-
chas mancras; entre ellas estan las dmagos parentules, las que con gran
frecuencia sc manifiestan en las relaciones transferenciales que esta-
blecen maestros v alumnos: “para cllos, uno es como su papid o su
mamd” {Rodrigo}; “el no ser nadie para la madre ha de ser werrible... y
hay nifos a los que casi no miramos, qué terrible” (Elvia); “tenfa un
nifo que era invisible, pasaba desapercibido (...), el nifio mejord mu-
cho cuando le puse un poquito de atencidn, como quien dice, cuando
se vio reflejado cn los ojos del papd” (Rodrigo). El maestro, al igual
que la madre en ¢ estadio del espejo, forma con la mirada; ¢l alumno
se “constituye” a partir de la mirada del maestro, la idenndad de ambos
en la relacidn educativa se constituye en este cruce de miradas que la
transferencia madre-hijo apuntala.

Algo subre la confratransferencia del investigadur

En esta primera parte de la experiencia, Carolina relata que uno de sus
alumnos se “aterra” cuando cierran la puerta del salén; esto le genera
mucha angustia y molestia. A pesar de lo significativo que resultaba este
relato, no se analizé. Indudablemente resulta dificil atender la coordina-
¢ién del grupo, a la par que se trata de seguir el discurso poniendo aten-
cién en los aspectos relacionados con la investigacion. Sin embargo, me
resulta extrafio no haber hecho algin sefialamicnto o haber indagado mis
sobre este episodio, en especial sobre la reaccidn de la maestra (“me dio
miedo... después estaba muy molesta, no sabia qué hacer (...) me ponia en
la histeria tener que preocuparme por la puerta”). Creo que en el momen-
to preferf que la maestra hablara libremente sin interrumpirla, en seguida
Rodrigo la interrumpid para incorporar un tema dircctamente relaciona-
o con la transferencia (“para ellos —los alumnos— es uno a veces como su
papd o su mamd”), dejé que las intervenciones siguicran por esa linca sin
retomar el episodio del nifio. Es posible que cl interés que tenfa para mi el
tema que incorporaba Rodrigo, hizo que no indagara sobre lo anterior,
pero también creo que pude haberme conectado con la ansiedad y el
desconcierto que a todos nos transmitié Carolina con su relato, a tal gra-
do que nadic quiso saber mds del asunto, de modo que el grupo y los
coordinadores lo dejamos pasar sin comentarlo siquiera.

Lo desconocido, lo que rompe la norma (cerrar la puerta) puede “ate-
rrar” (al nirio le aterra que clerren la puerta). A Carolina y a nosotros nos
angustia ¢l acontechimiento por desconocido y porque hace alusién a lo
que intentamos hacer en este grupo: “abrir la puerta” de nuestro interior
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para llegar a lo inconsciente, al lugar de las pasiones amorosas, pero
también de los impulsos agresivos, a ese lugar que desconocemos de no-
sotros mismos y del que muchas veces nada queremos saber, porque nos
produce ansiedad. El grupo querfa mds ventanas en el saldn y posible-
mente al igual que el nifio, que la puerta del salén no se cerrara para poder
“salir volando”, porque experimentaba la ambivalencia de escapar de la
tarea que les proponiamos. Es posible que por eso el grupo y los coordi-
nadores temimos indagar més.

Cabe sefialar que para Michel Balint las situaciones de dificil manejo
son las que dinamizan con mis claridad reacciones contratransferenciales
en los sujetos, de ahi que hubiera sido interesante que indagara sobre la
reaccion de la macstra frente a la aparente “claustrofobia” del nifio. Aun-
que no se hizo, es importante hacer notar las reacciones que tuvo la maes-
tra: miedo, molestia, “histeria” (gran irritacién y desesperacién por tener
que cuidar que la puerta se mantuviera abierta), hasta conciliar un cierto
grado de “mutua tolerancia” ({solucion de compromiso?): el nifio “se
irrita menos aungue me sigue pidiende que no cierre la puerta, creo que
va nos acostumbramos {ella y el grupo) 4 tener la puerta abierta, y ya pone
un poquite de atencién”.

Encuadre

Una vez que terminamos de comentar el caldeamiento, los coordinado-
res presentamos brevemente ¢l cocuadre de la experiencia grupal:

“Este seminario-taller es una experiencia grupal que estd estructurada
de acuerde con un modelo de trabaje al que hemos denominado: Grupas
de Formacitn Psicoanaliticamente Orientados (GFPo). En este modelo em-
pleamos una serie de téenicas (como las que hemos utilizado cn el caldea-
miento) que servirdn para facilitar el analisis de una serie de aspectos
relacionados con la prdctica docente v con la relacién que como maestros
entablamos con nuestros alumnos...

El trabajo que vamos a realizar aqui cs fundamentalmente de cardcter
vivencial. (...) Se desarrollard en tres sesiones de cinco horas cada una: de
8 a 14 horas los sdbados. Como ya les habfa comentado cuando los invité
al taller, esta cxperiencia forma parte de una investigacién, por eso les
pido permiso para grabar lo que digamos. Esta grabacién después se va a
analizar porque queremos indagar cdmo ven ustedes su prictica y qué
dificultades se les presentan cotidianamente (...)”.
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“Yo quise ser maestro...”

Después del encuadre y de la anuencia del grupo para grabar las sesiones,
les pedimos que respondieran a cuatro interrogantes: dedmo legué a ser
macstros, dqué me gusta de ser macstrod, dqué me disgusta de ser maestro? y dpor
qué sigo siendo maestrof Estas preguntas tienen el objetivo de analizar cier-
tos elementos que Michael Balint (1961 (tomo 11):157-174) consideraba
como importantes para establecer las reacciones contratransferenciales
del médico con sus pacientes. Para Balint, estas reacciones s¢ encuentran
sobredeterminadas por una gran cantidad de “factores”, entre ellos los de
cardcter “personal”, dentro de los cuales Bertha Blum (1985), siguiendo
a Balint, destaca los siguientes:
1. Los factores personales que se encuentran en ¢l origen de la vocacién.
2. Los derivados de su formacién® y practica profesional.
3. Los referidos al significado consciente ¢ inconsciente de la profesion.
Consideramos que estos factores que han sido utilizados en ¢l anlisis de
la relacién médico-paciente son importantes para analizar las relaciones
transferenciales del macstro con sus alumnos, asf que decidimos explorar
alpunas de estas dimensiones, en un primer acercamients, por medio de
las preguntas que formulamos al grupo.’

A continuacion hacemos un breve andlisis de las respuestas comparti-
das en el grupo, tratando de indagar algunos clementos subjetivos vincu-
lados con la eleccién de la docencia como préctica profesional.

* Bertha Blum (1985) hace referencia a factores de “entrenamiento”, aunque nosotros
consideramos mas apropiado hablar de formacién, pues tanto ¢l médico como el maes-
tro, mds que “entrenarse”, se forman. Es decir, llevan a cabo una wransformarion sobre si
mismos, que va més alld de una mera adquisicién de conocimientos y/e habilidades, ya
que la formacién implica la conformacién de una identidad y por lo tanto un “trabajo”
que impacta en la subjetividad, no sélo a nivel consciente sino inconsciente. El tema de
la formacién ha sido abordado en La formuacién v la construccion de la identidad del
docente de educacién bisica, pdgs. 88 y s

#Cabe sefalar que se pidid a los participantes que contestaran por escrito las preguntas
y después compartieran en plenmaria sus respucstas. Al contestar de manera individual y
por escrito las preguntas, favorecimos el recuerdo de las situaciones a las que las interro-
gantes hacen referencia; a la vez obtuvimoes un material escrito que es de gran utilidad
para e} andlisis. I lemos de aclarar que las preguntas sirven de “pre-texto” para favorecer
la produccion discursiva en cl trabajo grupal, que es nuestro principal dispositivo de
investigacién-intervencion.
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Andlisis de algunas significaciones imaginarias

en torng a fa “vocacion” del maestro

s necesario aclarar que uo compartimes ¢l concepto de “vocacion”, que se
deriva de algunos planteamientos “tradicionales” de orfentacidn vocacional,
donde aquél alude a una especie de Hlamado interior que supucstamente
“marca” ¢l destino de los hombres, y que por medio de un procedimiento
generalmente psicométrico pretendfa revelar al consultante. No estd de
mids recordar que la premisa que dio origen a la erientacion vocacional cra
la de encontrar (hajo la logica de un darwinismo funcionalista), ¢l lugar que
cada sujeto, (de acuerdo con su “dotacidn natural”), debiu ocupar para
adaptarse mcjor a los requerimicntos de la sociedad:® “encontrar al hom-
bre correcto para ubicarle en el lugar correcro”.

Sin embargo, parecierd que para algunos maestros la vocacidn ¢s en
verdad un “llamado interno” o una especie de “dotacion narural” que los
hace ser docentes: “siempre quise ser macstra” (Lilia). Fn algunos la
“vocacion de maestro” aparece primordialmente como una “vocacién de
servicio y de atencidn a los desamparados, los minusvalidos y los nifios”,
tal es el caso de Andrea que decide convertirse en maestra cuando visita
un orfanato y, posteriormente, se integra a ayudar a un grupo de nifios scous
con pardlisis cerebral, acontecimientos que clla relata como decisivos.
Fista idea de fa vocacién de servicio del maestro cs sostenida y reforzada
también por las significaciones imaginarias sociales” en torno a los do-
centes de educacién bdsica.

Recordemos que el dispositivo de educacién bisica, como hoy lo co-
nocemos, aparece ¢n ¢l siglo XIX con la finalidad de responder a la urgen-
cia de moralizar 4 las masas, pero también llevar a cabo una funcién
profildctica y de atencidn a la poblacién pobre y desvalida de las urbes, en
especial a los nifos, con el propdsito de prepararlos para su incorpora-
cion al trabajo, pero también con el objetivo de educarlos, ensenarles
medidas sanitarias v hacerlos hombres de bien.®

¢ Un andlisis mis detallado acerca del encargo social @ la orientacion educativa y
vocacional puede consultarse en: Anzaldia (1999) La orentacidn cducativa: wn dispositivo
de poder en transicign,

“Iin ¢l capitulo La formacidn y la construccidn de la identidad del docente en educacion
basica (pdgs. 88 y s5), se desarrolla el tema del papel de I significaciones imaginarias
en la formacion y la identidad docente.

* Esto ha sido abordado con mas deteninuento en el capitulo El “modelamicnto” del
docente de educacion bdsica por el Dispositivo pedagdgico, pags. 53 y s
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Lo que generalmente se denomina como “vocacion” personal, es una
serie de significaciones imaginarias asumidas {generalmente @ posterior) a
manera de “explicacidn” o “justificaciéon” acerca de una decision sobre
los estudios y/o pricticas profesionales clegidas.

Es interesante seitalar que en el relato de varias maestras sobre los
“motivos” que les hicieron elegir ¢l magisterio como carrera, csté el de-
sco de atencidén y proteccidn a los nifios, En el imaginario social la fun-
a16n de educacion bésica es fundamentalmente femenina y estd asociada a
fas tareas que se espera que por “naturaleza” lieven a cabo las mujeres:®
culdar y educar ninos. En el origen mismo del dispositivo de educacién
elemental se piensa que son las mujeres las que de manera idénea deben
Hevar a cabo esta labor," a tal grado esto es as{ que por ejemplo en la
actualidad, en l Escuela Normal de Educadoras v en las instituciones
donde se forman “asistentes educativas”, sélo s¢ permite ¢l ingreso a
mujeres.

Volviendo al grupo, podemos apreciar que buena parte de las macstras
se vieron desamparadas en la infancia: Adela es hija de madre soltera y al
parecer vivié —al igual que su hermana Aurora, que también participa en
el grupo— una infancia dificil con carencias econdmicas y teniendo que
ayudar a las labores del campo; Lilia sufrié la separacién de sus padres
cuando cursé la sccundaria y estaba préxima la eleccién de estudios; Ca-
rolina padecié el abandono de su madre cuando cursaba sexto afio de
primaria y €s su macstra de ese entonces quien le sirve de apoyo para
superar este doloroso episodio. Esto me hace pensar cn una hipdtesis:
pareciera como si algunas maestras asumen esta profesién de educar, aten-
der y cuidar nifios, como si estuvieran tratando de “reparar” una carencia
de su infancia. En este sentido transfieren a su labor como docentes ese
desco de reparacion.

La identificacion, procese central
de la “vocacidn” del maestro

La figura “maestra-madre” —que se encucnitra en el imaginario social y
en ¢l origen del magisterio de ensefianza elemental- parece ser un “mo-
delo de identificacion” que subyace a la cleccién de la carrera de estas
profesoras. Esto marca también una forma particular de relacién transfe-

 Fsto se aborda con claridad en Aurora Elizondo (1994) 1.a maestra: una madre pura,
bella ¥ afrctuosa.
"Vdéuse ¢l capitulo El “modelamiento” del docente de educacidn bisica..., pags. 53 y ss.
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rencial con los alumnos, a los que ven como “hijos”, dinamizando asi
fantasfas y manifestaciones de deseo diversas e incluso ambivalentes. Ve-
remos que esto aparecerd con mayor claridad en la siguiente scsién, en el
gjercicio de las médscaras, donde varias maestras manificstan en su discur-
s0 carifio y proteccién a los nifios, pero en sus mdscaras revelan actitudes
hostiles.

Por supuesto que son muy variadas las transferencias que se generan a
partir de la asuncién imaginaria de esta peculiar figura materna, pucs ac-
tualizan significaciones que para las maestras ticne “ser madre”; de acuerdo
con su experiencia infantil, asf como a la identidad que ellas mismas se
han construido como madres y como maeseras. Paralelamente se juega
también la significacién que tiencn sus #ijos y sus alumnos; pero ademds la
significacion que para ellas tiene su propia infancia, los alumnos les pue-
den dinamizar escenas, episodios, afectos de su bistoria. Esto por ejemplo
aparece claramente en Carolina: “en general a todos los nifos los quicro
mucho y me llevo bien con ellos, pero algunas veces empecé a ver que
algunos nifios me molestaban, que rechazaba a los nifios que tuvieran
problemas como yo; a esos nifios los rechazo, ahora lo sé. Ojald pudiera
cambiar eso”.

La identificacién con una figura materna puede ser de cardcter
ambivalente y puede propiciar relaciones transferenciales distintas: de
sobreproteccién como en el caso de Andrea que vive atendiendo 4 los
nifios como st estuvieran desamparados o minusvélidos, o Carolina que
“rechaza” a los nifios con problemas de abandono semejantes a los suyos
en la infancia."

La “vocacién” no tiene que ver con “un llamado interior que senala un
destino” o con una “dotacién natural”, sino mds bien con una serie de
identificaciones’ con objetos, figuras o procesos significativos con los que
el sujeto establece un vinculo particular que se liga estrechamente a su
desco y fantasfas, que influyen de manera importante a que elija una de-
terminada actividad profesional.

" Los efectos de estas identificaciones y las significaciones imaginarias que les subyacen
aparceerdn con mas claridad en las relaciones transferenciales que pueden vislumbrarse
en la segunda sesion con el ejercicio de fus mdscaras.

" [a identificacidn designa el proceso a partir del cual un sujeto adopta como suyos uno o
varios atriburos de un semejante que ha sido adoptado como “modelo” (Evans, 1997:107).
Por medio de este proceso se constituye al sujeto (Laplanche y Pontalis, 1971:191). El
tema de la identificacién ha sido abordadoe con méds amplitud en el apartado La formacion
como un proceso de construccion de la identidad docente, pigs. 90 y ss.
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Indudablemente, la identificacién con los profesores de la infancia y
de la juventud son un elemento muy importante en la eleccién de la pro-
fesién docente, como lo reporta la mayoria de los maestros (“en sexto de
primaria tuve un maestro que me par¢cia un personaje inigualable”);
Rodrigo también se identifica con su maestro de sexto (“pensaba: quiero
ser como €17). Curipsamente Carolina también relata una intensa vincu-
lacién afectiva con Ja maestra del mismo grado, cuando la madre la aban-
dona (“mi maestra de sexto fue mi refugio”); Aurora se identifica con una
de sus maestras de secundaria que la consolaba por no haber conocido a
su padre. Estela se identifica con su hermana que estudia para educadora,
y Elvia entra a la Normal de Educadoras por seguir a una amiga de la
secundaria a la que admiraba.

La “idealizacion”, un espegismo
que seduce y mueve a la identificacion

Detris de estas identificaciones hay una seric de idealizaciones' con las
que se “engancha” el desco de los maestros e inducen su eleccidn como
docentes (Andrea, por gjemplo, pensaba que para ser maestra debia ser
“alta y de cardcter tuerte”; Federico veia a su maestro de sexto como
“atlédco, bien parecido, Inteligente y amable”).

Las idealizaciones se vinculan también con la imagen sublime con que
s¢ ha investido a la Benemérita Normal de Macstros. El nombre mismo
despierta una seric de significaciones irmaginarias que la asocian con la
“excelsitud”, “benevolencia”, “gratitud”, “mistica”, “honor” y “mérito”.
Connotaciones que mantienc desde su creacién, hace mds de un siglo, y
que la convierten en la depositaria de deseos e idealizaciones de quienes
entran a estudiar ahi: “cuando vi la Normal me parecié imponente” (Ca-
rolina); “no lo podia creer (...) me converti en profesor de la benemérita”
{Federico).

Esta imagen se reforzaba también con la enorme demanda que hasta
hace pocos afios existia atn para ingresar a estudiar en ella. La mayorfa de
los maestros relatan como un verdaderc “mérito” haber logrado ingresar

""La idealizacién se refiere al proceso por el que “se llevan a la perfeccién las cuali-
dades y ¢l valor del objeto. La identificacién con el objeto idealizado contribuye u la
formacién y al enriquecimicnto de las instancias llamadas ideales (yo ideal, Ideal del yo)”
(Laplanche v Pontalts, 1971:188). La importancia de la transferencia de las instancias
ideales en la relacion cducativa ha sido desarrollada en ¢l apartado Transferencia, amor
y sigestién, pags. 11] y s
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a esta nstitucion. Federico, por ejemplo, cuenta emocionadoe todos los
pormenores desde que fue por su ficha de examen para ingresar a la Nor-
mal, y la angustia que sintié al pensar que lo habfan rechazado: “el dfa que
pegaron los resultados... sentia que se decidia mi vida (...) Habia muchas
listas (...) no me encontié .. queria suicidarme... Cuando of que en otro lado
habia mds listas, fui corriendo (...) Ya casl para terminar la alima lista e
encontré, no lo podia creer, me regresé varias veces para ver mi nombre”.

Antes de que los estudios de Normal se convirticran en licenciatura
(1984) y requirieran bachillerato, la Normal era vista como un trampo-
/in"* para acceder después a estudios universitarios, con la ventaja de que
al egresar de ella se contaba con una carrera, ¢ incluso con una plaza para
trabajar. Cuando s¢ convierte en licenciatura y las plazas que se ofrecen a
fos egresados disminuyen y se ubican generalmente en zonas marginales,
se reduce dramdticamente la demanda para incorporarse a esta institu-
cidn, Sin embargo, sigue manteniendo un lugar carismdtico, investida de
una seric de imaginarios con los que sc enganchan los que acuden a estu-
diar ahi.

Todo lo tdealizado tiende a ser devaluado; son frecuentes los comen-
tarios de los magestros del desencanto que experimentaron al entrar a estu-
diar en la Normal. A pesar de eso la mayoria de los maestros reconocen
con orgullo su origen: “me sentfa orgullosamente normalista, aunque
para los universitarios {...) ser normalista es una devaluacién... hay quien
hasta le da vergiienza, Pero el esfuerzo que uno hace para ser maestro y el
trabajo que esto implica y las satisfacciones que uno tiene, hacen que uno
vaya sacando respeto por ser normalista” (Rodrigo).

Si bien reconocen que la formacién en la normal fue importante, tam-
bién la relativizan: “muchas veces el conocimiento de los autores y todo

" Para muchos maestros, la Escuela Normal era su fnstitucidn de reforencia (a lu gque
siempre habian querido pertenecer) y de pertenencia, por lo tanto no tenfan que escindir
sus idealizaciones. Sin embuargo, algunos maestros que después de la Normal hicieron
ecstudios universitarios, vefan como instiitucin de referencia (objeto de su idealizacion) a la
universidad, de manera que la Normal (snstizacicn de pertenencia) s6lo era empleada como
“trampolin”, [ asta hace algunos aiios, la Escucla Normal mantenia una fuerte “ideali-
zacion”, de manera que aun habiendo cursado carreras universitarias, muchos maestros
se decian “orgullosamente normalistas” (como en el caso de Rodrigo} Josto ha ido
cambiando al gencralizarse la idea de la “deficicute” formacion de los egresados de la
Normal y la menor “jerarquia” que tienen estos estudios (en ef imaginario social) por
estar asociados a la educacion bisica; en consecuencia, algunos universitarios prefieren
ocultar su origen normaiista.
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¢s0 (...) no lo usas (...) y la haces ahora si que por intuicidn, por empivismo”
{Elvia). Pero todos reconocen la importancia de la formacién “informal ” a
partir de la experiencia y la identificacién con otros docentes, como una
parte imprescindible de su {formacién como profesores.

El magisterio: a quien lo atrapa... ya no lo suelta

El magisterio atrapa, unos lo viven como una vocacién, un destino inelu-

dible pero satisfactorio; otros llegan a él por accidente o por necesidad al

no encontrar otra mejor opcién de estudio o trabajo, pero una vez que
estdn ahi no lo dejan: “yo no querfa ser maestra, pero una vez que estds
dentro de la ensefianza como que fe empicza a gustar y ya no lo quicres dejar”

(Aurora).

Fay una serie de significaciones imaginarias, ligadas a la profesion
docente, que asumen los maestros y los hace permanecer en ella a pesar de
las multiples desventajas que conlleva. Con la pregunta acerca de /o gue les
gusta de la docencia analizamos esta dimension. Encontramos de manera
reiterada las siguientes significaciones que conforman los “motivos” que
los mantiene en la docencia:

i. La idea de impulsar of desarvollo y la educacién de los nifios.

2. Ayudar a resolver problemas, dar confianza, elevar la autoestima e interactuar
con los nisios.

3. Enseftar y transmitir conocimientos. Curiosamente este motivo no apa-
rece tan reiteradamente como los anteriores. Al parecer se privilegia
mids la relacién afectiva con los nifios que la posibilidad de transmitir-
les conocimientos: “me gusta la relacién con los nifios, no tanto lo
académico” (Lilia).

4. Sin duda uno de los elementos que sostiene con gran fuerza el gusto por
¢l magisterio es la posibilidad de “dejar huella y ser recordados por sus
alumnos con carifio y gratitud”. Dejar huelia cs en buena parte repetir
¢l proceso que en muchos de ellos los hizo maestros (dejar las huellas
que sus macstros les dejaron a ellos) pero también implica la fantasia
de perdurar mds alld de la muerte, trascender la propia vida. Sin duda
este ¢s un deseo narcisista, relacionado con la busqueda de reconoci-
miento, que aparece en muchas de las significaciones imaginarias que
para el macstro tiene su labor y que en ocasiones dinamizan vinculos
transferenciales. Este es uno de los principales factores que les mantie-
ne en este trabajo, v se convierte en un incentivo importante de supera-
cién profesional: “para que les deje una huella positiva, para eso me
gusta prepararme y estudiar més” (Andrea).
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5.1 magisterio es visto también por algunos como una profesion que
permite el aprendizaje v of desariollo personal: “muc gusta seguir siendo
nrestro a pesar de los pesares, va que es una invitacion a pensar (...) €5
una oportunidad para seguir aprendiendo™ {Rodrigo). Fn general sc
reconoce que la docenaa es “un rabujo que deji muchas satisfaceio-
nes personales v profesionales” (NMarfa) v esto, en buena parte, man-
tiene a los docentes en esta profesion,

Lo “madeja™ burocrdtica

St hien hay vanios elementos que a los macstros les wgrada de su prictica
profesional, hay otros que les disguswn. 1 vadajo duroerdiico-administra-
sfeg al que son obligados los docentes, ast camo of dajo salaido que perci-
ben son dos de los principales factores que Jes disgustan de su labor, Fl
tral:wjo burocrdtico es visto como un chstdculo para la ensefanza: “me
disgrusta ¢l Hlenado de documentos que quitan tenipo” (Andrea); “lo que
mds me disgusta es la burocracia que obstaculize ¢l trubajo académico...
sterapre se privilegia la normatvidad vl plancacion, v la parte académi-
ca queda en segundo lugar” (Rodrigo).

Uno de los elementos centrales del trabajo burocrdtico en las escuelas
es A plancacisn, Licvada a cabo a partir de clerty normatividad, es un
clemento tundamental de evaluacion y conwrol del sistema de educacion
bisica, de ahi que se convierta en e} blanco de varius erfticas, sin embarge
nadic cuestiona su existencia, tal vez porgue algunas de las maestras ocu-
pt cargos de antoridad (Elvia, Estela, Aurora y Adela): “me disgusta la
planeacion porque con frecuencia hay indicaciones inoportunas que im-
piden realizar lo plancado y rompen nuestros proyectos” (Elvia); “la
noqmanvidad me parece obsoleta y Tomenta las jerarquias, el autoritaris-
mo y la incongruencia” (Flvia); “leva a la simulacion” (Rodrigo). 19sta
critica al $istema burocrdtico y el trabajo que impone, reaparece en la
altima sesion con mids fuerza v claridad. Por lo pronto se sefala que este
tipo de disposictones generan muchas contradicciones ¢ impiden la inno-
vieion: “nos estdn pidiendo que enseemos valores, que los pengamos en
neictica... pero por gemplo [no tencmos Ibertad! :Como vamos a ense-
farta? () se dice que debemos propiviar en ¢l alumno la autonomia,
cuando uno como maestro no la puede ¢jerver” (Iostelay; “Me molesa
que lus auwtonidades (L) no apoyen las mnovadiones gue uno guisiera im-
plementar” (Elaad,
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El disgusto hacia el sistema burocrdtico se manifiesta también en que
les permite una participacién muy escasa y relativa, en especial cn la
elaboracién de propuestas y en la consideracion de sus opiniones sobre
las modificaciones que pretende implementar: “aparentemente se con-
sulta a los maestros para cualquier modificacion (...) se recogen sugeren-
cias y observaciones, pero en realidad no creo que tomen en cuenta esto”
{Aurora).

Si bien el sistema burocratico surge como un medio para hacer efi-
ciente y racional el funcionamiento de las instituciones (Weber [1922]
1999), esta forma de organizar la educacion basica sc ha convertido en un
obsticulo para la ensenanza, que ¢s el principal objetivo para el que se
cred la escuela. La burocratizacion ha provocado que los procesos admi-
nistrativos scan mds importantes en si mismos que ¢l objetivo para el que
supuestamente fueron creados. José Bleger sefiala al respecto: “los me-
dios se transforman en fines y se deja de lado el hecho de que se habia
recurrido a los medios para conseguir determinados objetivos o fines”
(1996:78 v.5.).

La SEP (1997) reconoce que la administracién burocrdtica obstaculi-
za la enscfianza, sin embargo no se plantea una “desburocratizacién”, sino
tan sélo pretende implementar algunas modificaciones que no implican
una transformacién a fondo de la administracién, Pensamos que esto obe-
dece a que el sistema burocrdtico a partir de sus normas, reglamentos,
tramites y formas de control, cumple una funcién de disciplinamiento,
dominio, direccién y control del Dispositivo pedagdgico que se ha crea-
do en torno a la educacién bdsica. Es decir, favorece el ejercicio estratégi-
co del poder.

La burocracia ha colocado en primer plano cl objetive de disciplina-
miento y control, por encima de los objetivos de ensefianza-aprendizaje.
Este régimen educativo favorece ademds la socializacién “burocrdtica™, que
supone entre otras cosas “adaptarse” a un sistema burocrdtico de vivir que
implica una forma de conduccién de masas que cl capitalismo requicre.
De ahi que ¢l Dispositivo pedagdgico no cuestione su aparato burocriti-
¢o, que hasta ahora le ha funcionado perfectamente para sus fines, y sélo
se preocupe por “reformarlo” para hacerlo mds eficiente.

“Idealizacidn” y devaluacion docente

Aunado al malestar por la burocracia del sistema educativo, a los maes-
tros les disgusta e/ bajo salario que perciben: “lo que méds me disgusta es el
salario” (Lilia); “Hay pocos estimulos cconémicos y de formacién, y
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ademds una excesiva carga administrativa” (Marfa). El precario sueldo
lo vinculan con la devaluacion que perciben de varios sectores de la sociedad que
menosprecian su trabajo. Este indudablemente es uno de los clementos de
disgusto y desilusion mds importantes para los maestros: “me disgusta
(...) que poco a poco se ha venido desvalerizando la imagen del profesor”
(Maria).

La devaluacidn social del maestro es un tema que reaparecerd también
en la tltima sesién. El disgusto evidente v reiterado por esto se vincula
con una fuerte contradiccion: ¢} profesor asume una identidad de “bene-
mérito”, y por lo tanto piensa que es digno de reconocimiento por el esfiuerzo de
su labor;, y demanda de sus alumnos, de los padres de familia y de /a socie-
dad en general, ef reconocimiento del valor de su trabajo, de su entrega, de su
sacrificio; demanda no sélo una valoracién econémica, sino moral y so-
cial.

En las significaciones imaginarias sociales también sc presentan estas
contradicciones: por un lado la labor docente es investida de atributos y
méritos que destacan su importancia social como “formador de los hom-
bres del futuro” y tranimisor de la cultura. '’ Aunadas a estas significaciones
aparecen otras, donde el maestro ¢s visto como un burécrata, con una
formacién v un desempefio laboral mediocre.

Muchos maestros viven esta devaluacién social como una pérdida;
imaginan que antes la sociedad los valoraba y ahora no,' incluso recono-
cen con nostalgia que en ciertos lugares (generalmente zonas rurales o
marginadas) el maestro goza ain de respeto y reconocimiento, sin em-
bargo en la actualidad en la mayor parte de la sociedad esto se ha perdido.

" Muchos docentes se manticnen en el magisterio “sostenidos” por la ilusidn de encar-
nar ¢stas significaciones imaginarias. Posiblemente esta imagineria, asociada a conside-
rar fa docencin como una labor humanista y desinteresada, ha obstaculizado que algu-
nos maestros fuchen, de manera decidida, por mejorar su situacién ccondmica, Flay
amplios sectores del magisterio que no participan en las luchas reivindicatorias.

" Esta idca es refativa, recordemos que desde que aparcce el maestro de ensefianza
clemental dentro del Dispositive pedagégico, cn ¢l siglo X1x, s¢ consideraba que el
macstro debfa recibir un salario muy modesto para que uprendicra a vivir en la austeri-
dad y predicara con este ¢jemplo a sus alumnos. Adeinds, si bicn es cierto que se lo
consideraba come “modelo de moral”, no debfa tener muchos conocimientos y bienes,
pucs podria pecar de vanidad, Desde ese entonces la figura del maestro ha sido objeio
de ambivalencia social y de discursos contradictorios. Esto ha sido abordado con més
detenimiento en el capitulo El “modelamientsy” del docente de educacion bisica por el
Dispositivo pedagdgico, pags. 53 v 5.
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Con preocupacién un maestro reconoce: “hay problemas para rescazar
s, nos va a costar mucho trabajo darnos nuestro lugar” (Federico).

La busqueda de reconocimiento hard que el maestro reprucbe con
encergfa las faltas en que incurren sus compaiieros, pues empafian fa ima-
gen que cllos pretenden rescatar: “me enoja mucho que existan comparfic-
ras que son irresponsables y no tienen comproiniso con su trabajo ni con
los nifios” (Elvia). El disgusto que gencra las “fallas” de los demds hace
que entre los maestros se juzguen con severidad y se distancien entre
ellos. A diferencia de lo que ocurre en la Normal, donde los futures
docentes forman grupos cohesionados y “fraternos”, al entrar a trabajar
en las escuelas, la solidaridad y el compaiierismo se reduce enormemente
y en su lugar prevalece la competencia, la envidia y las criticas.

[.a imagen del maestro que sacrifica tiempo, dinero y esfuerzo por sus
alumnos y por la comunidad, se ve empafiada por los profesores que no
siguen esta voluntad de servicio, entrega y compromiso, que no tienen
vocacidn. La vocacidn entonces se ve cargada de todas estas significacio-
nes y adquicre un valor peculiar para el magisterio, incluso sirve de cate-
gorfa para distinguir y valorar de manera diferente a los profesores: el
comprometido tiene vocacidn, el otro no, es sélo un burderata que ni
siquiera merece ¢ nombre de “maestro” (recordemos las connotaciones
misticas de esta palabra en muchas religiones).

La exigencia hacia los companeros, también se vuelca hacia ellos mis-
mos, de tal manera que repudian cualquier falta a esta imagen que reco-
nocen en cllos: “lo que me disgusta de ser maestra, no es precisamente
algo de i profesion, sino de m{ (...) ser incompetente para resolver algu-
nos de los problemas de los alumnos” (Lilia); “Me molesta no tener los
recursos materiales ni intelectuales para apoyar a los alumnos™ (Elvia);
“Lo que no me gusta es que tenga la cabeza tan cerrada, y para corregir a
un alumno recurra a las amenazas” (Carolina).

La imagen tdealizada del docente con la que se identifican los maes-
tros, los hace siempre estar en falta respecto de clia. Como idealizacién
no se puede alcanzar, sin embargo ¢llos lo intentan y en ese afdn se juzgan
y tratan de cambiar a toda costa; un camino que cligen con frecuencia es
la actnalizacion y la formacion permanente: “sé que me falta mucho por saber
v creo que la experiencia que tengo todavia no cs suficiente (...) de ahf la
gran preocupacion por actualizarine y superarme” {Andrea). La mayorfa
de fos maestros que participaron ticne mds de 15 anos de servicio, incluso
tres de ellas (Andrea, Elvia v Estefa) estdn précimas & poder jubilarse y
s embarge se siguen preparando; estudian la licenciatura en la UPN



haciendo un esfucrzo muy grande, a pesar de que en términos de salario v
escalafén no implique una mejora significativa.

Otro clemento que disgusta a los maestros es la falta de riempo para
atender a los nifies “ya que las cargas administrativas absorben estos tiem-
pos” (Estela). Para muchos, ¢l compromiso es tal que en realidad todo el
tiempo ercs maestro; no es una identidad de la que te puedas desprender
facilmente: “aunque parecicra ser un trabajo de medio tiempo, cn reali-
dad te exige las 24 horas del dia” (Maria).

La idcalizacién con la que muchos docentes abrigan el magisterio, se
ve frustrada al entrar a trabajar: “las cosas no eran como yo esperaba (...)
habia muchos problemas que me desilusionaron” (Federico); “Ser maes-
tra también tiene su lado dificil: te haces cargo de 50 nifios que a veces
estdn gritando y patcando y a veces quicres gritar también” (Lilia). Se dan
cuenta que no pucden llevar a cabo muchas de las cosas que imaginaban y
deseaban: no siempre logran que los alumnos les pongan atencion y apren-
dan, a pocos alumnos les interesa aprender lo que el maestro les cnsefiz, la
relacion con los estudiantes no siempre es buena, el reconocimiento que
esperan de los nifios, los padres, los compafieros v las autoridades, no
llega o es insuficiente.

También sc dan cuenta que no tienen la posibilidad de resolver una
gran cantidad de problemas que presentan sus alumnos tanto personales
como académicos, que tampoco pueden hacer frente a las carencias de la
comunidad y de la escuela; en fin, se percatan que no pueden cumplir con
el papel de benefactor soctal que habfan imaginado. Sin embargo, queda
la esperanza que algin dia lo logrardn, que se aproximardn aunque sca un
poco a la imagen ideal que se han formado de lo que es un maestro,”
imaginario que la sociedad sostiene mediante multples producciones
culturales.

Reiteradamente escuchamos decir a los profesores que a pesar de
todo les gusta ser maestros, su vocacion de servicio los sostiene en esta
tarea que sicmpre les deja satisfacciones: “Sigo siendo maestra porque
creo que puedo ayudar a los nifios a superarse como scres humanos”
(Andrea); “Me gusta ser maestra porque siento una genuina necesidad
de aportar a/go a las nuevas generaciones (...) hacer algo bueno por los
nifios” (Elvia); “Me gusta ser maestra porque (...} deja muchas satis-
facciones (...) aunque tengas limitaciones de tipo econémico” (Marfa).

Lk vez csta tlusion sea un obstdculo para buscar satisfacciones més reales,
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“A pesar de los pesares” (Rodrigo) a los profesores les gusta seguir
siendo maestros, por las satisfacciones que reciben, pero también por-
que la figura del maestro sigue investida de un cierto halo de “misticis-
mo” alimentado por un imaginario social que seduce: el maestro es un
“formador de hombres”, modelo social y moral, que tiene en sus manos
el futuro de las nuevas generaciones.
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Segunda sesién

En el suefio no hay ley, no hay interdictos ni prohibiciones, no hay
castigos ni culpas (...) aparecen todos los personajes que nos constitu-
yer, nos vestimos con todas las mascaras (...) Una multiplicidad nos
habita, y el alma sin cuerpo juega.

Ma. Inés Garcia Canal

Quise incluir al alumno dentro de la médscara del maestro... lo que t
puedes hacer, él lo vive,

Adela

Participantes

Andrea, Elvia, Rodrigo, Carolina, Estela, Adela, Aurora, Lilia, Marfa y
Soma (nueve maestras y un maestro; Federico ya no se presenté al grupo).

Inicia a las 8:20 horas y termina a las 13:30 horas del sébado 20 de {ebrero
de 1999,

Actividades

1. Caldeamiento: caminar por el salén primero despacio y después rapi-
do. Saludarse de una manera original.

2. Fantasfa guiada: retroceden en el tiempo hasta recordar sus momentos
como alumnos y los maestros que tuvieron.

3. Circulo mégico: imaginar que en el centro del salén hay un circulo
mégico, en el momento de atravesar su perimetro nos convertimos cn
Jos maestros mds significativos que hemos tenido.
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4. Dar respuesta por escrito a estas preguntas: acerca de los mejores maes-
tros, {qué les gustaba de sus mejores maestros?, équé deseos tenfan
ellos?, iqué significalyan para ustedes?, équé tienen de ellos? Acerca de
los peores maestros, {qué les disgustaba de sus peores maestros?, iqué
descos tenfan?, dgué significaban para ustedes?, dqué tienen de ellos?

. Comentar las respuestas en equipos.

6. Mascaras: se les pide que dibujen la méscara del maestro. Caminan
con sus mdscaras puestas y se comentan entre ellos sus miscaras. Des-
pués se les pide que dibujen la mascara del alumno de ese macstro ya
dibujado. Caminan ahora con las mdscaras del alumno puestas. Por

N

altimo se analizan las mascaras en plenaria.

Caldeaniiconto

Al comenzar la sesidn se encuentran presentes Andrea, Rodrigo, Elvia,
Estela, Adela y Aurora. Recién iniciado ¢l “circulo migico” se incorpo-
ran Lilia y Sonia, y mds tarde se¢ integra Marfa.

Como caldeamiento damos las sigulentes instrucciones: que caniinen
por el salén primero despacio y después rdpido; que alternen las velocida-
des, y en cada cambio que aumenten o disminuyan mds su velocidad se-
gin sea el caso. Posteriormente, que caminen normalmente y que piensen
en una forma original de saludarse. Cada uno inventa un saludo y los
compaiieros deben contestarlo de la misma manera. Esto lo hacen cami-
nando por el salén sin seguir una ruta preestablecida (cambiando de di-
reccién con frecuencia). Algunos saludan con los codos, otros con la
rodilla, con una sonrisa y levantando las cejas, etcétera. Todos se han
saludado al menos dos veces. Les pedimos que sigan caminando, ahora con
los ojos cerrados, y que traten de recordar algunos momentos significativos
cuando eran alumnes.

“El 4lbum de fotografias de mi vida como estudiante”

Les pedimos que cierren sus ojos, caminen despacio, que traten de recor-
dar episodios significativos de su época de estudiantes. Les recuerdo que
en la actualidad la mayorfa de ellas son alumnas de la universidad, pero
quicro que traten de hacer un recorrido hacia atrds. Les indico que con
mucho cuidado den cinco pasos hacia ards imaginando que cada paso
que dan, los remonta a una edad cada ver menor, de tal maners que al dar
cl altimo paso se detendrdn y se ubicardn en ¢l momento en que por
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primera vez fueron estudiantes. T.es pido que sin abrir los ojos traten de
recordar la primera vez que entraron en una escucla como alumnos.

Les digo que imaginen que cuentan con una cdmara fotografica “md-
gica” que puede captar todas aquellas cscenas que les resulten sigaificati-
vas de su vida como estudiantes y una vez que las recuerden las “fotogra-
fien”. Después, trato de dirgir paulatinamente sus recuerdos de manera
que recorran toda su trayectoria estudiantil, “fijando” en “fotogratias” las
escenas mds significativas. Posteriormente les pido que traten de ver las
“fotograffas” que han tomado vy que las vayan ordenando para pegarlas en
un dlbum que han comprado especificamente para ellas. Una vez que han
pegado las fotos en su dlbum, les pido que lo hojeen y traten de ubicar las
escenas que mds les resulten significativas en s vida de estudiantes, y que ubiguen
cudles son los maestros que aparecen en eflas. Les pido que scleccionen dos o
tres de estas fotografias y traten de “revivir” las escenas que evocan: {qué
sucedi6?, icuando sucedid?, iquiénes participaren?, iqué dijeron?, {c6mo
se sinticren en ¢sa ocasion?, équé maestro o macstros tenfan?, edémo eran?,
fqué les llamaba la atencién de cllos?

Micntras los participantes contindan con el ejercicio, Beatriz (la
cocoordinadora) y yo colocamos algunas sillas de manera que formen un
circulo grande, con varias “entradas”, para el sigulente ejercicio.

Ya que han “revivido” imaginariamente las escenas mds significativas,
les pedimos que vean por tltima vez sus fotografias, cierren su dlbum y
poco a poco sc vayan ubicando en el presente: que se encuentran en la upn
y que estdn asistiendo a una experiencia grupal; les pedimos que muy
despacio vayan abriendo sus ojos y se coloquen fuera del circulo que
hemos formado con las sillas.

“Circulo migico”

Les digo que aprovechando que ticnen muy frescos sus recuerdos de estu-
diante y que han rememorado escenas importantes, quiero que “ubiquen”
a los maestros mis significativos en su vida y traten de recordar la actitud
y la frase o frases que los caracterizaban.

Andlisis del “Circulo mégico”.
El recuerdo: entre la amargura y la gratificacion

Podemos apreciar en este cjercicio que los maestros que se recuerdan
estdn ligados a escenas significativas que tienen una intensa carga afectiva.
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La mayoria de los docentes son recordados por diversos cpisodios de
maltraro infansl, del que fucron objeto los participantes del grupo. De 27
participacioncs, 12 se refieren a macstros recordados por alguna escena
de maltrato, cinco se refieren a un recuerdo agradable y el resto (10) a
alguna ocurrencia graciosa del maestro.

Las escenas de maltrato que se recuerdan son muy variadas: el encierro
en una bodega (Elvia); regaiios (“i1Vienes a calentar el asiento! INo te
apuras!”, “{gritandc] Hagan el examen, irdpide!, irdpido! iSin copiar!”);
castigos (“'le callas, ti lo empujaste v no le andes haciendo eso a mi nieto
v te quedas sin recreo!”); amenazas (“iPor qué fuiste a acusarmer... va
sabes que puedes tencer problemas”, “IAh, Villa!, pues aqui no vas a ser tan
Villa”); y burlas (“Podrias parecer un zancudo”, “iNo rebuznan porque
dios es grande!”, “Muchachos, {abran esas puertas huele a Batman!”,
“Llaz la conjugacién. {Como dicest {Yo te correrfa? Ya te dije que no ¢s
tamal, estd equivocado”).

Los recuerdos vinculados a escenas de reconocimicnto y gratificacion
son muy pocos: lu maestra de taguigrafia que le trae a cada una de sus
alumnas un “dije” de regalo por haber hecho un excelente curso, la felici-
tacion a Elvia: “me gustd tu trabajo (...) ojald sigas siecndo como td”.

También aparecen recuerdos agradables de organizacion de torneos
de fitbol (Andrea y Rodrigo), de canciones a la primavera (Andrea), as
como la preparacidn de una excursion (Andrea) y la oportunidad de leer
un cuento que trajo la maestra (Rodrigo), pero cstas dos actividades se
plantcan como un premio: “nada més vamos a ir (de cxcursién...) las nifias
que se apuran, las calladitas” (Andrea), “Traigo un cuento para que lo
lean los alumnos mds aplicados” (Rodrigo). En esta misma linea hay
recuerdos de maestros “exigentes” que Intentaban con sus actitudes me-
jorar el desempefio de sus alumnos: “a sexto afio solo van a pasar con la
maestra Lilia los nifios que tengan diez” (Adela).

Aparecen también los recuerdos de maestros que tenfan ocurrencias
graciosas: querfa ir a Perote y ley6 el letrero del camién y dijo: “éste no
me queda porque dice Perotejala pa’ Veracruz”; el mal del pinto tenc
tratamiento con pinceladas de melanina; “No se preocupen. Tengo cara
de perro, pero no muerdo”,

Curiosarnente se recuerda también a clertos maestros caracterizados
por su despiste, su cinismo o por su incapacidad: “se me olvidé qué mate-
ria doy (...) pongan el libro de la 1 ala 200 y cualquiera de ustedes péngase
a leer” (Elvia); “Por favor, nifios, guarden silencio, por favor.. (en tono de

“suplica)” (Estela).
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Llama la atencién que sélo haya un recuerdo de una macstra haciendo
referencia a la ensefianza de un contenido escolar: “A ver, nifios, estamos
haciendo la rafz cuadrada. Pongan atencién” (Adela).

Este ¢jercicio nos muestra que los recuerdos con los que asociamos a
los maestros que hemos tenido estdn vinculados primordialmente a situa-
ciones afectivas que fucron significativas para nosotros. Cabe destacar
que los maestros fueron recordados con bastante claridad a pesar de que
han pasado muchos aiios y de que, a lo largo de su vida escolar, han toma-
do clases con muchos profesores. Es notorio que la mayorfa de los macs-
tros recordados eran de primaria y sccundaria, y a pesar de ello se recor-
daron sus nombres, actitndes y las palabras que empleaban. Esto nos da
pie a sostener algunas hipétesis:

1. Se recuerdan como maestros significarivos aquellos con los que se esta-
blecié un vinculo afectivo fucrte, ya sea de cardcter agradable o aversivo.
Este tipo de vinculo nos permite suponer que puede haber una idensi-
Sicacidn con ellps, ya sca en el sentido de ser como ellos cran, o bien
tenerlos como “modelo” de lo que no quieren ser.

2. La intensidad y claridad con que sc recuerda a estos maestros nos hace
pensar también cn que pueden ser objeo de actualizaciones transferenciales.
Es decir, pueden movilizar transferencias en el sentido de que, ahora al
ser cllos maestros, pueden presentarse en su cotidianidad escolar si-
tuaciones semejantes que inconscientemente les haga repetir, de ma-
nera transferencial, elementos vinculados a lo que vivieron con estos
profesores significativos.

3. El ejercicio mismo fue un dispositivo “transferencial”,'™ pucs s¢ trataba
de actualizar y de tracr al grupo, en el agui v akora, a sus maestros
significativos del alld y entonces, de su historia. Ll ejercicio permitié
conocer algunos de los personajes significativos del grupo interno de los
docentes con los que estamos trabajando.

4. Poco se recuerda quiénes y cdmo nos ensefiaron los contenidos acadé-
micos que supucstamente hemos aprendido a lo largo de nuestra histo-
ria escolar, sin embargo vemos que lo que perdura con intensidad cs ¢l
vinculo afectivo que establecimos con cicrtos maestros que dejaron
huella en nuestra historia.

™ El tema de la transferencia en ta relacidn educativa ha side desarrollado en el capitulo
Saber, poder y transferencia en la relacién educativa, pdgs. 125 y se
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Para tener miés elementos de analisis hicimos que los maestros contesta-
ran de manera individual una serie de preguntas sobre sus mejores y peo-
res maestros, despuds pedimos que comentaran sus respucstas en equipos.

“Mi historia me sigue adonde voy”
(Mis peores y mejores maestros)

Interrogantes

Mis mejores macstros (as)

1. i{Qué me gustaba de elios{as)?

2. {Qué deseos tenfan?

3. {Qué significaban para nosotros(as)?

4. ¢Qué tenemos de ellos(as)?

Mis peores maestros(as)

1. éQué les disgustaba de ellos(as)?

2. éQué descos tenfan?

3. {Qué significaban para mi?

4. iQué tengo de ese maestro?

Una vez que de manera individual los participantes responden a las
preguntas, se forman dos equipos donde se comentan las respuestas tra-
tando de encontrar elementos comunes. Los equipos se conformarcn de
la siguiente manera: Equipo 1: Andrea, Carolina, Estela, Elvia y Rodri-
go. Equipo 2: Sonia, Adela, Marfa y Aurora.

Andlisis de las respuestas escritas de manera
individual de todos los participantes del grupo

Mis mejores maestros(as)

1. éQué me gustaba de ellos?

Las caracteristicas que mds agradaban al grupo de sus mejores maestros
son las siguientes:

—I.a apariencia pulcra y el arreglo impecable que tenfan.
Su presencia y su personalidad los destacaba.

~—Sus buenos modales (no decfan groserias).

—Tenfan un trato cordial y respetuoso, aun carifioso con los alumnos.

—Eran inteligentes y conocfan muy bien su materia.

—Sus clases eran interesantes y amenas, transmitian sus conocimien-
tos de manera clara y sencilla.
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R vewlilis ol A w1 millnnm- .

—-Inspiraban confianza, cran compronsives, pacientes v escuchaban a
sus alumnos.

—=5¢ relucionaban con sus aluninos, se inveresaban en ellos v los ayu-
duban @ resolver sus problemas.

——Fxigian que se hicieran bien fos rabuios v ose cniregaran a tiempo.
Iin corvespondencia eran responsibles v revisaban wdos los trabajos que
dejabun,

~Dirigfan con faalidad su clase, s sole miradi baivaba pava controlar
al groapo.”

- Organizaban excursiones v torneos deportivos que resultaban di-
vertidos, v propiciaban L participacion eatusiasta del grupo,

Estos son los atrthutos del maesiro sdeal, modelo de identificaciin, ideal
el o desde donde se convoca la realizacion de Ta tuncion docente: “De €l
nacts la dea de ser docente”  Aurora),

La formacién docente que he depominado “nformal™ se lleva a cabo
a parur de las identibeaciones con los macsiros que tentun, de esta manera
L Termacion es vista como una transfornacion del sujeto que se convierte
en docente a partir de los modelos de macstro con los que se ha identifica-
do, de tal suerte que la conformacion de su identidad como profesor en
bue wa parte es una recuperacion de los atributos v significaciones imagi-
nACAS QUe eNLan sus wefores maditros.

Conocer ¢Omo cran sus maestros ideales nos permite explorar algu-
nos elenientos que caracterizan al ideal 4ol vo de estos docentes, que pue-
den movilizar elementos transferenciales.

2l macstro y la maestra ideal representaban para vurios de los docen-
tes del grupo que habfan sufrido el abandono o lu separacidn de sus padres
{Awurora, Adela, Lilia v Carolina), b Gigura materna o paternaideal: “Quizd
par: mi fue la primera imagen positiva masculing que vo deseaba de
iy ulr (Aurora); “La extension de mi madre”™ (Adela).

Por Jas caracteristicas que muestran estos modelos wleales, vemos que
en ouena parte son atributos de Hguras maternas v paternas idealizadas:
comprensivos, pacientes y carifiosos con los mios. Investidos ademads de
otros atributos intelectuales, académicos v personales que los hace tener
un cierto carisma que seduce y fascina.

“la omnipotencia del poder de ta

v central Jde e forma oo que e

westre eeree el poder en s relacion educaiva,
U1 tema de Ja formaeion hacsido desarrollado eneloapisndo La formactdn y L construe-

aivn de G dentidad del dovenre de eduencion bisica, pidp

AR SRS
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2. dQué deseos tenian?

Los deseos que el grupo imagina de sus mejores maestros son los
siguientes:

—Deseaban que aprendicran sus alumnos y se superaran en lo acadé-
mico y en lo personal (que estuvicran preparados para la vida).

—Que hubicra un ambiente agradable en la clase para facilitar ¢l
aprendizaje.

—Formar buenos ciudadanos, responsables, respetuosos, disciplina-
dos, trabajadores, con criterio propio y “personas de provecho”.

—"“Que le dijeran que ella era la mejor maestra” (Adela).

—“Despertar nuestra inconsciencia” (Adela).

—“Que reflejdramos de la mcjor manera el empefio que €l tenfa”
(Sonia).

Si bien el deseo que imaginan de sus mejores maestros ¢s que sus
alumnos aprendicran, es notoria también la reiteracidn del deseo de for-
mar “buenos ciudadanos” y “personas de provecho” con una gran canti-
dad de cualidades. Esto nos hace recordar el objetivo central por el que
surge el Dispositivo pedagégico de enseflanza clemental: moralizar a las
masas y educarlas para adaptarse de la mejor manera al sistema capitalista
de produccidn.

El encargo social que origina y sostiene ¢} Dispositivo pedagdgico, se
ha asimilado a tal grado a la funcién docente que los participantes imagi-
nan que forma parte del deseo de sus mejores maestros. Curiosamente el
deseo de que los alumnos aprendan y de crear las condiciones para que
esto ocurra, paraddjicamente contraviene las pricticas escolares cotidia-
nas que privilegian la educacién “moral” sobre la académica.

Aparcce también la idea del deseo de que el alwmno sea of reflejo?' del
empefio del maestro, aunado al deseo de reconocimiento por ser “la mejor
maestra(o)”. El alumno, producto del trabajo del maestro, debe ser refle-
jo del esfuerzo del buen desempeifio que lleva a cabo, que serd reconocido
por los demés ubicandolo como el mejor.

Aparcce también el curioso deseo de “despertar nuestra inconscien-
cia” (Adela), quizd mds que un deseo imaginado en el maestro ideal,
hace alusién 4 lo que ocurre en el grupo: despertar la “inconsciencia”
del grupo.

H Iiste tema aparecerd mds claramente en el ¢jercicic de las mdscaras que se desarrollé
en esta misma sesidn, v que se analizard mis adelante,
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3. éQué significaban para mi?

Esta pregunta nos permite explorar algunas significaciones imagina-
rias de estos docentes idealizados.

—UUn modelo a seguir.

—Representaba todo lo que “un maestro debe tener” (Andrea): orga-
nizacién, discipling, orden, pulcritud, sabidurfa, entusiasmo y rectitud.

—Formaban parte importante de la vida.

—Lograban cambiar el significado adverso que representaba la cs-
cuela,

—>Se asemejaban a los ideales de las figuras materna y paterna.

Explicitamente reconocen que sus mefores maestros eran un modelo a
seguir, sus cualidades eran vistas como virtudes que deberfan alcanzar.
Estos maestros ideales ocupaban un lugar muy importante en la vida de
sus alumnos, su presencia dejé huella en ellos, a tal grado que incluso
definié en algunos, su decision de convertirse también en macstros.

Sin duda una de sus grandes virtudes era la de hacer amena la cstancia
en la escuela y propiciar el aprendizaje de los contenidos. Aparecen tam-
bién con claridad, muchas alusiones a los atributos de las figuras mater-
nas y paternas: “Alguien que me podia defender” (Andrea); “La exten-
sién de mi madre (...) lo que también hubiese sido mi madre” (Adela).

Fistas son algunas de las significaciones imaginarias de la figura del
macstro ideal, que seguramente a manera de ideal del yo acttian como
instancia superydica, a la que se aspira convertirse, en funcién de la cual
seguramente se dinamizan diversos episodios transferenciales: incons-
ctentemente el maestro tenderd a repetir las escenas, formas de relacién
y pautas de comportamiento de sus macstros ideales, y se juzgard con
dureza cuando su forma de ser y sus actos no correspondan a los ideali-
zados.

4. éQué tenemos de ellos(as)?

Aqui tratamos de explorar algunas de las caracteristicas que los do-
centes reconocen en ellos de sus mejores maestros:

—Pongo entustasmo y dedicacién en mi trabajo,

—TIntento acercarme a los alumnos, los tomo en cuenta, dialogo con
ellos, me muestro atectuosa y trato de resotver sus problemas.

—Organizo eventos, excursiones, concursos.

—Trato de facilitar y hacer agradable e interesante ¢l aprendizaje.

St bien los mejores maestros son fignras fdealizadas, sin embargo recono-
cen que tienen aunque sea “un poquito” (Aurora) de ellos v se esfuerzan
en igualarlos, aunque ninguno afirma que ha logrado ser como clios,
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incluso Sonia reconoce que no tiene “nada” de ellos. Is decir, podemos
afirmar que han sido ubicados como modelos, ideales del yo verdaderos.

Cabe recordar que para Freud, el 7deal del yo es una instancia diferen-
ctada del yo y del superyé que da cuenta de un modelo de referencia del
yo en el que “el sujeto ha intentado reconocerse y definirse, para dispo-
ner de un provecto” (Iedida, 1979:105) que rija sus acciones. Para Lacan,
el tdeal del yo cs “cl significante que opera como ideal (...) la gufa que
gobierna la posicidn del sujeto en ¢l orden simbdlico, y por lo tanto
anticipa la identificacién secundaria (edipica), o bien es un producto de
esa identificacién” (Evans, 1997:107). El cardcter idealizado de esta
instancia implica una sobrestimactén a la que se aspira, aunque en el
fondo se sabe inalcanzable, sin embargo marca un “proyecto”, una “gufa”
con la que el sujeto se identifica y en funcién de la cual juzga sus actos.
Entendiendo por acte no una simple conducta, sino un comportamiento
de cardcter simbélico realizado por un sujeto a quien se le atribuye una
responsabilidad, en tanto que tiene una intencién consciente y/o incons-
ciente vinculada con su deseo (ibidem, 30). El docente entonces con-
trastard y juzgard, conscicnte o inconscientemente sus actos en funcién
de este ideal del yo, de manera que si considera que no alcanza el ideal que
pretende experimentard sentimientos de inferioridad, y si sus actos con-
travienen el ideal el superyé le hard sentir culpa.

Mis peores maestros(as)

1. Qué les disgustaba de ellos{as)é

Para explorar con mayor claridad los modelos de identificacién, deci-
dimos analizar ¢l polo opuesto: los pesres maestros, con fa intencién de
conocer qué elementos son los que se rechazan. Encontramos que las
caracteristicas que mds se repudiaban de estas figuras rechazadas son las
siguientes:

—Devaluaban a los alumnos y s¢ burlaban de cllos.

—FEran autoritarios, lo tnico que les importaba era mantener su po-
der y la disciplina del grupo.

—No escuchaba ni comprendia a sus alumnos, por el contrario, se
burlaba de ellos, los etiquetaba, los reprendia y castigaba.
Abusaba de tas alumnas.

—Sus clases eran repetitivas, dictaban, divagaban y boicoteaban el
gusto por el aprendizaje.

—Flojera, falta de compromiso.

—Mala presentacidn,
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Cabe destacar en primer lugar que son pocas las caracteristicas se-
fialadas para estos maestros en relacidn con las manifestadas para los
macstros ideales. Ademds, no todos contestaron puntualmente las pre-
guntas sobre los peores maestros: Illvia sélo afirma que le disgustaba
de su peor maestro que tuviera un cardcter fuerte y la exasperaba; mien-
tras que Aurora sefiala que para ella “no hay peor maestro, no me tocéd
vivirlo”, aunque mds adelante menciona que le disgustaba de varios
maestros que dictaran sus clases, divagaran y hacfan que los alumnos
repudiaran aprender. Il cardcter negativo con que se ha investido a
estos maestros posiblemente sea el motivo por ¢l que se trate de repri-
mir su recucrdo y se elude expresar muchas cosas de ellos.

Llama la atencién que la razén principal por la que se rechaza a estos
maestros es ¢l maltrato que tenfan con sus alumnos, en especial el autori-
tarismo que mostraban. En segundo término se sefiala sus deficiencias
para dar clases y el efecto de rechazo que provocaban respecto del proceso
de ensenanza-aprendizaje.

Las caracterfsticas que sefialan de estos maestros resultan opuestas a
las de los maestros ideales, lo que permite pensar que se trata claramente
de una figura opuesta a la anterior, que puede servir de contraste para una
identificacién con la figura idealizada.

2. 8Qué deseos tenian?

—Simulacién, aparentar que trabajaban, pero no les preocupaba que
sus alumnos aprendieran.

Mostrar su poder y dominio sobre sus alumnos.

—Abusar de las(os) alumnas(os).

—Sacar provecho personal de su puesto como docentes.

La mayorfa coincide que el deseo de estos maestros era “cobrar sin
trabajar” (Carolina); simulaban que trabajaban y cubrian ¢! horario pero
no les importaba que sus alumnos aprendieran, Aparte de simular desca-
ban ejercer autoritariamente un poder que incluso llegaba al extremo del
abuso sexual {Adela).

La irritacién que puede percibirse en varias respuestas se vincula con
la falta de compromiso y de wvocacidr que perciben en estos profesores.
Como vimos en ¢l andlisis de la primera sesién, este es uno de los princi-
pales “criterios” a partir de los cuales los maestros se juzgan entre si, de
manera que la falta de compromiso o vocacién puede generar abiertas
condenas. El repudio con que se juzga a cstos profesores atraviesa por
esta cuestén.

240



3. éQué significaban para mi?
—Representaba un pardmetro negativo, “significaba ¢l deseo de no
como ¢1” (Marfa).
—Inspiraban miedo y provocaban que se “bloquearan” los alumnos.
— Desprecio.
—Un episodio desagradable: “un momento (afio) (sic) desagradable”
(Estela).

—Abuso.

ser

Indudablemente los peores maestios son el pardmetro negativo de lo que
no se desea ser v en este sentido fungen paradéjicamente como figuras de
identificacién, donde se identifican con las caracteristicas opuestas del
“modelo”. La identificacién es un proceso ambivalente en el sentido que
no sélo opera con la interiorizacion de atributos descados, sino que incluso
los rasgos aversivos pueden tener la fuerza de despertar la identificacién,
Al respecto Freud sefiala, refirnéndose al complejo de Edipo: “El nifio
advierte que el padre le cierra el camino hacia la madre y su identificacién
adquicre con él un matiz hostil (...}. La identificacién es ademds desde un
principio ambivalente, v puede concretarse tanto en una exteriorizacién
cartosa como en el deseo de supresién” (Freud, [1921] 1980:42). Mds
adelante afirma refiriéndose a la identificacién con el sintoma: “en cstas
identificaciones copid el yo unas veces a la persona no amada, y otras, en
cambio, a la amada. Tienc que parecernos también extraiio que en ambos
casos la identificacién no es sino parcial y altamente limitada, contentdn-
dose con tomar un sélo rasgo de la persona-objeto” (ibidem, 44).

Los peores maestros son también objeto de identificacién y movilizan
procesos transferenciales, puede ocurrir por ejemplo que frente a una
situacién semejante a un episodio vivido con este tipo de profesores (el
miedo o el bloqueo de un alumno), se actde repitiendo® inconsciente-
mente la escena vivida. El miedo de los alumnos, a veces también de
cardcter transferencial, dinamiza transferencias en el maestro (contra-
transferencia) v puede funcionar como dice O'Donell (1984), como una
especic de gferva de rol: ¢l miedo del nifio le ofrece al maestro la “oportu-
nidad” de actuar como autoridad sddica, v esto puede movilizar en el
docente un vinculo transferencial en ef que las figuras de sus peares maes-
tras pueden actuar de mancera nmporiante.

 Recordemos que nuncd os una “repeticidn de lo misme”, sino una se-produccis

, una
re-significacién ide lo aue se repite, Esto se desarrolla en Transferencia fgada a la repeti-

cién, pdgs. T8 yus



La aversion, el micdo, el desprecio y el abuso son algunas de las signi-
ficaciones que estas figuras ticnen para ¢l grupo y conforman ¢l imagina-
rio {.IC IO que no d’t'//z’ SEV HH NAcsivoe.

Cabe senalar que a pesar de la imagen social devaluada con la que sc
caracteriza a muchos maestros, ¢l docente en primera \nstancia goza de una
buena imagen, pero cuando muestra autoritarismo, ineptitud o abusa de los
alumnos su imagen cambia radicalmente: “Primero era respeto, era ¢/
macstro, después del incidente (acoso) era como cualquier persona” (Ade-
1a).

4. dQud tengo de cse maestro?

Recuerdo que cuando el grupo leyé la pregunta en el pizarrén hubo
exprestones de asombro e incomodidad. Les resultd dificil contestarla,
pues les implicéd tratar de reconocer en ellos mismos caracter{sticas de
estos docentes catalogados como los peores.

—Un modelo de lo que no se debe hacer,

—Un mal recuerdo.

—*“Uln cardcter tuerte v tendencia a exasperarme” (Carolina).

—Impuntualidad.

—“Algo se quedd” (Aurora).

—No sé.

—Nada.

La mayoria considera que sus peores maestros, ademds de tener un mal
recucrdo, les muestran un modelo de lo que no deben ser. El cardcter
aberrante que representan hizo que a algunos de ellos les costara mucho
trabajo reconocer que pudicran tener algan rasgo que los asemejara a
ellos: Elvia no contestd, Andrea y Adela “no saben” qué pueden tener de
cllos, mientras que Sonia afirma categdricamente que no tiene “nada”
de ellos. Sélo la impuntualidad, el caracter Tuerte y la tendencia a exaspe-
rarse son reconocidos como algunos rasgos que los asemeja a ellos, sin
embargo son caracteristicas que podriamos considerar de “menor” 1m-
portancia frente a otras como la falta de compromiso, ¢l autoritarismo, la
ineptitud o el abuso, que son mds “trascendentes”. Sin embargo una maes-
tra reconoce la posibilidad “ominosa” de tener mds elementos de estas [igu-
ras: “Si tengo algo (...) considero que en mi subconsciente algo se queds,
v yo misma me molesto cuando (...) me doy cuenta” (Aurora).

T.os maestros procuran no cacr en los errores que estos profesores
“aberrantes” incurrian, se esfuerzan por acercarse a su ideal de docencia.
La transferencia también puede jugarse de esta mancra: “Procuro no ser
como ella. Al contraric, trato de cscuchar y hacer que participen los mds

24‘1



timidos, (...) escucharlos porque en su momento yo no ful escuchado”

(Rodrigo).

Andlisis de los comentarios a las pregunias en equipo

En los equipos se exponen y comentan algunas de las respuestas que se
dieron a las preguntas, as{ que par4 no incurrir en repeticiones, analizard
sélo aquellos comentarios que agregan algo nuevo a lo escrito.

Equipo 1: Andrea, Caroling, Llvia, Istela y Rodrigo

El tema de la relacién afectuosa con los nifos ocupa una buena parte de
los comentarios; se¢ alude al carifio con que los mejores maestros los trata-
ban. Esto hace recordar a Carolina que su maestra “Tenia una cara de
imagen materna” y més adelante comenta: “Me quedé con ganas de be-
sarla. Mi madre no fue afectuosa ni mi papd. Me hice el propésito de ser
apapachadora con mis hijos”. El resto del grupo también destaca la #m-
portancia del afecto en la velacion educariva. Se comenta que en preescolar
“hay mucho apapapacho” con los nifios, incluso las directoras recomien-
dan a sus maestras ser carifiosas con los nifics, pues con frecuencia provie-
nen de familias “con dindmicas muy agresivas... Cuando les muestras
afecto, muchos no saben qué hacer” (Elvia).

El grupo coincide también en que “todos tenemos temor en expresar
afecto” (Elvia), pero es importante acercarse a los nifios, interactuar con
cllos y aumentar su autoestima. “Hay que fijarnos en los nifios, en sus
cualidades... interactuar con ¢llos, no nada mds conocerlos por sus apelli-
dos” (Carolina).

fn lo académico se hace énfasis en que sus mejores maestros tenfan
muchos conocimientos y sin embargo reconocfan con humildad sus equi-
vocaciones, incluso permitian que sus alumnos los corrigieran. Sehalan
que se preocupaban porque sus alumnos aprendieran “realmente”, por
esta razén, incluso se mostraban en ocasiones exigentes, pero €sto sc jus-
tificaba: “Uno como alumno percibe cuando las exigencias son por nues-
tro bien... no para sobresalir” (Elvia); “La exigencia es marcar limites y
la autoridad no es autoritarismo. Ordenar no para reprimir sino para
encauzar” (Rodrigo).

Sc alude también a que para ser un buen maestro no basta con conocer
los contenidos, sino que se necesita ademds “que tengan la diddctica”
(Estela). Esto nos recuerda las criticas que hacen los normalistas a los
maestros universitarios, a los que consideran especialistas que no cuentan
con los conocimientos diddcticos para transmitir lo que saben. Saber so-

243



bre didéctica hace que se sientan en ventaja sobre los otros. Esta discusidn
¢s frecuente entre los maestros de sccundaria, pues en este grado educati-
vo coinciden normalistas y universitarios en un mismo plantel, donde se
comparan entre ellos ¢ incluso a veces entablan competencias, mds o
menos explicitas, a fin de demostrar quién es el mejor macestro.

Aparcce también la preocupacién por el cardcter del aprendizaje que
promueven: “Siempre nos hacfa preguntarnos {para qué sirve esto que
vamos a aprender? Nos explicaba y nosotros también encontrdbamos otras
formas de utilizar lo que nos ensefiaba” (Andrea). Esta es una preocupa-
cién presente en muchos maestros, pues no siempre estdn convencidos de
la utilidad de lo que ensefian y por eso tienen, en ocasiones, la incémoda
sensacién de ser meros “téenicos” u “operarios” que maguilan enseiianza
produciendo alumnos que supuestamente han adquirido una serie de
saberes preestablecidos en un programa, como el obrero que obedece
fielmente las instrucciones de produccién del empresario, y queda aliena-
do de su producto. El “buen” maestro, gusta de apreciar su producto: “cl
buen alumno” que ha logrado aprender lo que €l ensefid.

Sin embargo, la pregunta por ¢! contenido que se ensefia, puede resul-
tar incémoda, porque no es algo que ¢l decida, e incluso no es algo que
valore “realmente” como atil o necesario. Para escapar de la alienacién
burocrdtica de cumplir con el programa, estos maestros sefialan, aludiendo
a sus maestros ideales: “Querfan que estuviéramos preparados para la
vida, no para la universidad” (Elvia). Prepararse para la vida es més im-
portante y trascendente que aprender los contenidos para pasar de un
grado escolar a otro. ¥l verdadero Maestro prepara para la vida y no se
conforma con seguir burocrdticamente un programa, que no €s suyo, cu-
yos contenidos no siempre aprecia.

Aparece también un tema polémico: “Debemos aprender que los pro-
blemas se quedan fuera del salon” (Elvia); “Es bonito decirlo, pero no... no
es fécil” (Carolina); “Mi historia me sigue donde voy” (Rodrigo). El maes-
tro pretende, e incluso a veces se le exige, que deje a un lado sus problemas
y se concentre en su clase, pero como eso no ¢s posible, en ocasiones cl
maestro se siente culpable o se menosprecia por su “debilidad”, de manera
que reconocen con tristeza: “Me preocupaba, no es tan ficil olvidar” (Es-
tela); “Igual lo intentas, porque si te preocupas mucho no puedes trabajar”
(Carolina). Evidentemente es una situacion paradojica: los mejores maes-
tros son aquellos que muestran su afecto, “apapachan” y resuelven los pro-
blemas de sus alumnos, sin embargo no deben sentir sus propios proble-
mas, deben dejarlos fuera del salén. De nuevo es una aspiracién ideal, que
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guarda mucho de omnipotencia, y por lo tanto no se alcanza: “Tienes un
wdeal, pero tratas de adaptar v adoptar lo que puedes, porque tienes tu
propia persona, no pucdes scr el ideal y combinar” (Carolina); “No siem-
pre se puede ser copia fiel del original” (Rodrigo). El mejor maestro, el ideal,
es el que logra tener v poner en prictica todos los atributos ideales, por eso
“reta” y convoca a hacerlo desde su presencia imaginaria.

Vinculado a lo anterior surge la cuestidn acerca de ‘hasta dénde real-
mente ¢l macstro puede resolver o influir en los problemas familiares de
los alumnos? Detrds de esta interrogante aparece la suposicién omnipo-
tente de que el macstro estd convocado a llevar a cabo esta tarea. Las
respucstas son encontradas. Para Carolina es poco lo que se puede hacer:
“Pesa mds la historia de vida familiar que la escolar”; mientras que Elvia
sostiene que: “Se puede cambiar.. tuve un nifio de padre alcohdlico y el
nifio cambid”. Sin embargo, lo interesante ¢s que nadie cuestiond esta
tarca del maestro: “Es importante su vocacion” (Elvia). Como si no fuera
importante la tarca de la enschanza, se le agregan otras de cardcter omni-
potente: “formar hombres”, “redimirlos de su ignorancia” y rescatarlos
de sus problemas personales, familiares y sociales. Tareas que sélo un
benemérito, puede “realizar”. Vista asi la educacidn, sin lugar a dudas es
una zarea imposible para mortales y sin embargo el benemérite la aceptay la
hace suya, tal vez en un intento de reparar episodios de su historia, o bien
porque le ofrece la gratificacién narcisista de colocarse imaginariamente
cn un Iugar Olﬂllipotcﬂte.

Aparecié también el lado obscuro de la docencia: las burlas, el mal-
trato v los golpes. “Tuve una maestra que nos agarraba de las patillas y
nos jalaba para castigarnos” (Estela); “Tenfamos una maestra que cas-
tigaba a los nifos que se equivocaban al leer” (Carolina). Este aspecto
que a veces s¢ niega es muy frecuente; las causas que lo originan son
muchas. En el grupo aparecen algunas pistas: “Intentamos (...) ser cari-
fiosas, pacientes, (...) pero aparecian los problemas y no siempre era
posible” (Estela); “Muchas veces las condiciones laborales son muy
malas, pero eso no justifica que los macstros sean agresivos,.. A veces
los directores (...) son muy agresivos con los macstros” (Elvia).

Efectivamente el mundo idealizado del macstro que da clases en un
grupo reducido de nifics que esperan con ansia su llegada, lo admiran, lo
quieren y lo respetan; a los que él trata en reciprocidad con carifio, los
“apapacha”, les enscia, los prepara para la vida y les resuelve sus proble-
mas. Ese ¢s un mundo que no existe en la educacién pablica, la realidad es
que el maestro debe atender grupos numerosos de nifios que asisten obli-

245



gados a la escuela, que no encuentran razén significativa de estar ahf, que
la institucidn los somete a una scrie de disposiciones autoritarias, a condi-
ciones de encicrro y obediencia que no pueden eludir. EI maestro es visto
como un agente institucional de poder, al que por lo regular se le teme y se
le engafia como cstrategia de sobrevivencia. El profesor a su vez se ve
somctido al estrés de “lidiar” cotidianamente con estos nifios, a los que
debe ensenarles los contenidos de un programa que le exigen que cumpla;
a su vez debe realizar el sinfin de trabajos administratives (informes, diarios
de clase, llenado de formatos, cxdmenes, etcétera) que la burocracia
mnstitucional le impone. Todo esto bajo la vigilancia del subdirector, el
director, el jefe de clase, el inspector, ¢l jefe de sector, sus compaficros, y a
veces los padres de familia. Trabajo que sc realiza a cambio de un muy
modesto salario.

No serfa extrafio pensar que la violencia que se ¢jerce sobre ¢l maestro
repercuta en la violencia que él ejerce. La imagen idealizada del buen
maestra es practicamente imposible de alcanzar en las condiciones en que
s¢ labora, sin embargo el benemérito lo intenta una y otra vez...

Las preguntas en torno a los mejores y peores maestros, curiosamente
desembocaron en comentarios acerca de ¢dmo debe relacionarse el maes-
tro con sus alumnos, cémo debe plantearse el aprendizaje de sus alumnos y
cémo no deben actuar. Esto refuerza la hipétesis de que el maestro de edu-
cacién bésica es primordialmente un “Sujeto supuesto deber ser”, de tal
manera que dificilmente pueden sacudirse esta tarea y piensan por lo
regular en funcion del deber ser.

Equipo 2: Adela, Aurora, Maria y Sonia

El grupo centra buena parte de sus comentarios en las caracteristicas que
debe tener un buen maestro. La cocoordinadora les pide que nombren a sus
mejores maestros con una caracteristica que los identifique, asf se mencio-
nan los siguientes calificativos: presencia, prestancia, perfecta v conscjo.
De alguna manera coincide con las caracteristicas que todo ¢l grupo ha
sefialado por escrito en relacién con sus mejores maestros. Mis adelante
el grupo sefala que un buen maestro debe reunir determinadas cualida-
des “si no, no deberfa llamdrsele maestro” (Aurora).

La figura del maestro se encuentra investida de una serie de
idealizaciones en las que destaca su presencia y el trato afectuoso con los
alumnos: “Yo recuerdo a varios (buenos macstros) por su presencia, cran
bien parecidos... su porte, pero no recuerdo sus ensefianzas” (Aurora).
Resulta significativo que sean estos aspectos los que sostienen su recuer-
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do, v no los contenidos que impartian. Sin embargo, paradéjicamente
scfialan que una de sus grandes “ensefianzas” es hacer que los alumnos se
involucren en lo que aprenden y sean coparticipes de su formacién, Esta
situacién que se reitera con frecuencia, nos hace pensar que lo que perdu-
ra de la relacién cducativa no es el contenido sino ¢l vinculo que se esta-
blece en la relacidn maestro-alumno. De mancra que cuando este vinculo
resulta afectivamente significativo, deja huella y se recuerda, incluso ge-
nera procesos de identificacién. Sin embargo esto no “garantiza” un gran
cambio en la prictica educativa; “Me impactaba mucho de ellos su forma
de transmitir {...) sin embargo siento que soy muy tradicional”, Aunque se
identifican con ellos, son colocados como figuras ideales, de manera que
son inalcanzables y no pueden reproducir exactamente lo que cran. De
nuevo sciialan que intentan acercarse a su ideal aunque nunca lo alcancen.®

En cl caso de los peores maestros, forman el referente opuesto de las
figuras idealizadas, representan figuras méds cercanas y cotidianas. Inclu-
s0 reconocen que aunque tratan de no repetir lo que hacfan, a veces se
incurre en ello: “Es cierto que hay veces que por el trabajo administrativo
descuidamos las clases, pero yo trato de que se entretengan (...) que ten-
gan trabajo dirigido” (Adela). En apariencia (de acuerdo con Jo que co-
mentan), estos maestros no incurren cn faltas graves. Sin embargo, difi-
cilmente reconocerfan y externarfan abiertamente este tipo de situaciones,
la resistencia siempre se juega en estos casos.

I.a caracterfstica a la que sc alude para cstos malos maestros es su falta
de compromiso con el aprendizaje de sus alumnos y la simulacién en el
trabajo. Al respecto sciialan a manera de sentencia: “Una cosa es ser
macstro y otra trabajar como maestro” (Sonia).

Por otra parte, cabe sefialar que las caracterfsticas que se adjudican
tanto a los “buenos” como a los “malos maestros”, posiblemente estén
mezcladas con proyecciones o elaboraciones fantasmdticas que hacen mds
compleja la tarea del andlisis.

Dramatizaciones

[Ina vez que sc han analizade algunas caracteristicas de los mejores y
peores maestros, se forman dos equipos y se les pide que hagan una repre-

2 Esta situacion tiene que ver con “ser oo™ y eso no es posible ni descable,
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sentacion espontdnea acerca de la préctica docente. Se les dan sélo un par
de minutos para que se pongan de acuerdo en lo que van a hacer y ensegui-
da se les hace pasar para que las representaciones sean lo mds espontdncas
posibles.

Primera dramatizacion: “La conciencia del aula”
Participan: Andrea, Elvia, Fstela, Carolina y Redrigo.

—Cocoordinadora: {De qué grupo?

—Andrea: En primaria...

—Cocoordinadora: Bueno, vamos a ver.

—Andrea: (simula que abre la puerta del salén y dice) Niftos, nifios
(el grupo platica y Andrea tiene que subir un poco la voz). {Saben quér,
vamos a ponernos en circulo porque asi se ven las caritas, (una de las
“alumnas” se resiste a mover su silla) si, dndale, pdsale... como es ¢l pri-
mer dfa de clase hay unos que ya se conocen, pero otros como que no...
Entonces icémo

es gustarfa saludarse?, (silencio...) (el grupo parece re-
sistirse) {Hoy no se saludan ustedes?... a ver, qué les parece st nos saluda-
mos con los codos. {0 cémo quieren saludarse?, icon una cancién o como
se saludan los picles rojas? iJac!, cémo has estado. iJao! iAh!, o también
de otra forma... {quieren saludarse con cancién?

—Rodrigo: Con cancidn...

—Andrea: A ver, ponte de pic (Rodrigo se levanta) y (cantando dice:)
saluda con ¢l codo saludar, saluda con el hombro saludar, saluda con el pie
saludar. Saluda el pie (saJudar) a ver, icémo quieren saludar?, {cantando?

(I este momento entra al salén Elvia, arrastrando los pies, con una
actitud y expresion de tristeza).

Andrea: Ay, Elvi. {Qué tienes, qué te paso?

—Llvia: Nada (se cubre el rostro con las manos).

—Andrea: Siéntate aqui conmigo (se resiste a cambiarse de lugar)
<Pero no quieres sentarte aqui? {Hasta ¢l recreo?, <no me quieres decir
lo que pasér, porque por ahf andan pajarillos diciéndome, que algo te
sucedid. Ay, Elvita, no te preocupes... por ahi, vamos a ver qué pasa a
Elvi, pero no, qué te parece si vamos a jugar. {Queremos jugar con
Elvis?

—Grupo: Si (en coro).

—Andrea: Ah, muy bien. Bueno, pues fijense que vamos a ver el tema
que estd previsto... la germinacidn y iqué es csof A ver, alguien me podria
decir, qué se imaginan que cs esof

—Sonia: Cuando crecen las planttas...
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—Andrea: Cuando crecen las plantitas. Muy bien, alguien ha visto
crecer plantitas aguf en el jardin...

Istela: Una vez vimos frijolitos.

—Andrea: &Y ta?

—Rodrigo: Si, una vez y crecid. iCrecio?

—Elvia: Ya ves que tiene muchas plantas enormes y exdticas y yo las
he ido a cuidar.

—Andrea: Ay, qué bien, {Ustedes han cuidado plantitas?

—Grupo: Si (coro).

—Andrea: {Servird de algo que aprendamos a cuidar plantitas?

—Grupo: Sf (coro).

—Andrea: Sus partes, équé partes la component...

—Redrigo: El tallo, las hojas...

—Andrea: Serd importante, no serd importante, eso les gustard apren-
der hoy...

~—Grupo: Sf (coro).

—Elvia: ¢Cémo comen las plantas?

—Andrea: Cémo comen...

—FElvia: i8i comen las plantas?

—Andrea: Si.

—Elvia: No logro entender cémo comen...

—Andrea: {Cémo comen ustedes? :Qué creen que comerdn? Knton-
ces {cémo crecen? T comes? Si, y estas creciendo... (risas)... la plantita
también se alimenta...

—Rodrigo: 4Toma agual

—Andrea: Claro que si toma agua... Ahora, iqué estd haciendo Elvi?
Elvi.

——Carolina: (sefalando a la ventana) {Ya vicron ese pajarito?

—Tlvia: Y ahi hay otro...

—Andrea: Si, qué bonitos. Pero, ino estamos hablando de las planti-
tast

—Elvia: Pero un pajarito... vamos a verlo...

—Grupo: Si (en coro).

—-Andrea: iAh!, pues vengan, vamos a ver a los pajarillos que andan
enamorados por aht...

—Carolina: Mira qué bonito...

—Andrea: Verdad?... daqui no llega la primaveraZ... (risas). Estd
bien mejor verlos en el jardin y no en una jaula porque... cs mejor que
estén cn libertad, st no pobrecitos, parecerfa que estuvieran cn la cdrcel.
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Bueno, équé les parece si vamos a ver algo interesante y cultural? Hay
mucho material. Vamos a sacar todo lo que quicran ustedes. Tomen, a
ver, aqui hay material: hojas, pinturas... en fin, todo lo que ustedes quie-
ran y... van a hacer todo lo que ustedes deseen acerca de los pajaritos,
dqué Jes parece?

—Carolina: i, vamos también al jardin, sirve que vemos a los pajari-
{0s...

Andrea: 1Ay!, pues bien. Si quieres podemos ir también a recolectar
plantitas sin maltratarlas y las usamos... y hacemos todo lo que ustedes
quieran escribir y dibujar, lo que deseen acerca de los pajaritos, {les pare-
ce? Bueno, pues drale e inventamos una cancién (aplausos).

Andlisis de la primera dramatizacidn

L idea de plantear las dramatizaciones en este momento de la experien-
Cla era poner en accidn una cscena escolar, que pensamos serfa la oportuni-
dad de analizar alguno de los clementos que estdbamos viendo con las
técnicas anteriores (los modelos ideales de maestro, los peores maestros,
las escenas significativas, etcétera). Como veremos, algo de esto se presen-
td. La primera dramatizacion estd cargada de idealizaciones, mientras que
la segunda refleja de manera mds cercana lo que ocurre en la cotidianidad
escolar y se representa ademds a una “mala macstra”.

I.a primera dramatizacién muestra una situacién en apariencia muy
distinta a lo que ocurre en la cotidianidad escolar. Podemos apreciar en
clla la lucha interna de la macstra (representada por Andrea) entre un
modelo permisivo de ensefianza (aparentemente deseado), y un modelo
habitual de ensefianza tradicional, totalmente directivo.

La escena muestra de manera aproximada lo que serfa una clase idea-
lizada, con una maestra carifiosa, que cscucha a sus alumnos y trata de
articulur los contenidos del curso a los intereses de los nifos. Los alum-
nos actiian como un grupo participativo y totalmente cooperativo que
refleja también el desco o anhelo de los maestros del equipo. La maestra
intenta abordar el tema de la “germinacién de las plantas”, pero a los
nifios les interesa observar a los pdjaros que desde la ventana se ven en el
jardin, entonces la maestra dice que irdn al jardin a verlos. De pronto se le
ocurre que esta experiencia puede ser aprovechada para ensefiar muchas
cosas y les dice que pueden trabajar con todo tipo de materiales y realizar
diferentes actividades cn torno a la experiencia. Se da cuenta de lo
inestructurado de su planteamiento y retorna a encausar a sus alumnos al
tema de la “germinacion”.
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A pesar de lo ideal de la situacion, no dejan de aparecer las contradic-
clones:

—La macestra hace preguntas que solo admiten monosilabos coma respues-
tas y otras preguntas quedan en el aire sin respucsta. Esto pone en duda la
efectividad de esta estrategia participativa.

—1<n un intento de adecuarse a los intereses del grupo se deja llevar por €l
cambia en apariencia el tema y laactividad planeada (“la germimacién y Jas
partes de las plantas™) y cac en el extremo opuesto, plantea una actvidad
totalmente nestructurada que ademds no tiene un tema u objetivo claro:
“qué les parcce sivamos a ver algo interesunte v culrural, hay mucho mate-
rial, vamos a sacar todo lo que quicran ustedes (...) aqui hay material (...} y
van a hacer tode lo que ustedes quicran”. Mds adelante intenta volver al
interés inicial de los alumnos (los pajaritos) yvincularlo con el tema previsto
(las plantas): “Podemos ir a recolectar plantitas (...) y hacemos todo lo que
ustedes quieran: escribir y dibujar, lo que deseen acerca de los pajaritos™.
Termina sugiriendo algo que al parccer le gustaa la maestra: “e inventamos
una cancion” (recordemos que a una de las maestras ideales de Andres, le
gustaba esto).

Podemos apreciar diversas tensiones en la escena: la obligatoriedad de cum-
phr con el programa y el desco de hacer compatible los contenidos con
los intereses de los nifios; el modelo no directive-autogestivo y el modclo
de ensefianza tradicional; la estructuracién y la inestructuracién total de
la clase; el maestro 1deal (carifioso, amable, permisivo) y el maestro tradi-
cional (directivo, controlador, magistrocéntrico).”

Segunda dramarizacidn: “Un dia como otro”

Purticipan: Aurora, Marja, Adela y Sonia.
Aurora: Bueno, estamos en un salén de 6” afo, turno vespertino...
{Coémo qué?... Flola, buenas tardes...
—Grupo: (se ponen de pie y contestan el saludo) Buenas tardes (coro).
~—Aurora: éQué tal lcs fue el dfa de ayer?
—Grupo: Bien.

* Ademds, posiblemente ¢n esta escena subyace “otra escena”; la curiosidad sexual,
representada por la germinacion, los pajuritos, la primavera.
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—Muria: (se dirige @ Adela) A 1l te regand igual que a mi...

—Sonia: iVamos a jugar basza!... Yo empiczo... nombre, pafs... (risas y
algarabia de los alumnos).

—Aurora: (regresa al salén) ¢Ya terminaron? (contingda la algarabia)...
Ne, oigan, {ya terminaron?... éque nol... A ver, nifics que ya terminaron
diganme y son los que van a salir al recreo, los que no se quedan... vainos
a ver.. (dirgiéndose al coordinador, dice) Flasta aqui ya termind la obra
(aplausos y risas).

Andlists de la segunda dramatizacion

La dramatizacion intenta mostrar algunas situaciones cotidianas en la
escucla con una maestra exigente, regaiona, que al comienzo de la escena
presenta una actitud de aparente comunicacién con su grupo, pero donde
la dindmica de las interacciones se centra en el regafio reiterado a sus
alumnos por su incumplimiento.

Después de los reiterados regaiios porque los alumnos no hicieron la
tarea y no traen el uniforme, la maestra anuncia que va a iniciar su clase
con ¢l tera de las “fracciones”, pero elude esto criticando a un maestro
que pasa por ¢l salén. Después dice que va a ir a la direccidn porque
tiene que hacer un trabajo. Al regresar, los alumnos no han hecho los
ejercicios que les dejd y de nuevo se enoja.

Curtosamente, la cscena muestra como también la maestra incurre en
incumplimiento, pues elude explicar la clase, con el pretexto de otros
encargos instituctonales. s verdad que ¢l trabajo administrativo que se
les 1mpone 4 los maestros les implica en muchas ocasiones auscentarse del
salon y restar mucho tiempo a las clases, pero también es utlizado con
mucha frecuencia como pretexto para eludir el trabajo.

Como podemos apreciar en esta dramatizacién, el “cumplimiento” y
el “incumplimiento” del deber, reitera una vez mds la importancia que
para el maestro tiene ¢l “deber ser”.

La escena muestra también un grupo de alumnos que se rebelan frente
a los regafios de la maestra aludiendo un sinfin de pretextos para justificar
su incumplimiento. Esta dindmica es muy frecuente en las escuelas pabli-
cas, donde s1 bien los maestros por lo regular se muestran autoritarios, los
alumnos muchas veces responden y confrontan a sus maestros.

Aparece también un elemento que nos deja vislumbrar tangencialmente
la dindmica de relacién entre los maestros, donde muchas veces priva la
critica, la relacién hipdcrita y la competencia (la maestra saluda a un
maestro que pasa frente al salén y luego se dirige al grupo diciendo que
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ese macstro es muy regaién, pero que tiene un coche nuevo que le gusta
mucho), a diferencia del companerismo, la fraternidad y la solidaridad
que prevalece en los grupos de la Normal. Iin las escuelas la dindmica es
distinta: los grupos de amistad son pequefios y cerrados, hay poca
interaccién personal entre os docentes; la competencia, la envidia y la
critica conforman ¢l ambiente relacional que prevalece en muchas escue-
las. Esto no quiere decir que sélo haya “canibalismo” entre los macstros,
por lo regular, al igual que en todos los centros de trabajo, hay pequefos
grupos de amistad bastante solidarios.

La dindmica de la primera dramatizacién contrasta visiblemente con
ésta, que muestra en buena parte la cotidianidad real de las aulas, a dife-
rencia del tono idealizado de la otra”

# De nuevo la preocupacién que generd en mi el hecho de que este trabajo formaba
parte de mi tesis (dimplicacion?), hizo que “olvidara” pedir al grupo que comentaran las
dramatizaciones. Me encontraba presionado por el tiempo y tenfa previsto un cjercicio
con mascaras del que yo esperaba obtener mucha informacion valiosa, asi que pasé
inmediatamente a esta actividad, y perdi la opertunidad de conocer los comentarios de
los muaestros sobre sus dramatizaciones, que seguramente hubieran sido interesantes.
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Técnica de las méscaras

En csta téenica se les pidié que cada quien elaborara una mdscara del
maestro con cartulinas, plumones y lapices. Las mdscaras deberfan repre-
sentar Jas caracterfsticas del maestro,

Cada quien elabora su mdscara. Una vez que todos la tienen, se les
pide que sc la pongan y caminen por el salén con ella para que todos vayan
viendo las mascaras que elaboraron. Todos caminan con sus mascaras
puestas y se detienen a ver la de sus compafieros y hacen algunos comen-
tarios. Diespués que todos se han visto, se les pide que se quiten sus mdsca-
ras, las vean y si de acuerdo con los comentarios que recibicron quicren
hacer algiin cambio, lo hagan. Se les pide que ahora elaboren la mdscara
del alumno de ese maestro, cuya méscara ya han dibujado. Cuando conclu-
yen, se les pide que se la pongan y que caminen por ¢l salén para que sc vean
entre todos. De nuevo se les pide que si quieren hacer alguna tiltima mo-
dificacién a su miscara de alumno lo hagan. Una vez que terminaron, nos
sentamos en circulo y comenzamos a hacer un andlisis de las mascaras.

Qué dice tu mascara?

(Esquema para el andlisis de las mdscaras)

El trabajo de andlisis de las mdscaras resulté muy complicado y con mul-
tiples dimensiones, asi que he decidido esquematizar la presentacién de
los resultados de la siguiente manera:

Anilisis general de todas las mdscaras en conjunto
Mdscara del maestro
{Qu¢ significan las mdscaras de maestro para sus autores(as)?
{Qué¢ significan las mascaras de maestro para el grupo?
Mdscara del alumno
{Qué significan las mdscaras de alumno para sus autores(as)?
{Qué significan las médscaras de alumno para el grupo?

Awdlisis particular de cada mdscara
Interpretacidn de la autora

Interpretacion del grupo
Interpretacién del coordinador
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Andlisis geneval de las mdscaras en conjunto

IEn este apartado se analizardn todas las mdscaras en conjunto, tanto de
los maestros como de los alumnos, asi como el tipo de alumnos que de
acuerdo con ¢l grupo cada madscara de maestro genera.

Analizaremos primero el significado de las mdscaras para sus autores
y luego para el grupo, haciendo un andlisis general de lo comentado. Se
trabajard primero con las méscaras de maestro y después con la de los
alumnos,

Miéscara del maestro

SQué significan las mdscaras de maestro para sus auntores(as)?

Para trabajar esta parte se pidié al grupo que viera sus mdscaras y se
imaginaran que podfan hablar, y les preguntamos: 2Qué les dicen sus mdsca-
ras de maesiyos?

Dec manera reiterada vemos que las mascaras dicen a sus autores(as)
que sean felices {Aurora, Andrea), que estén contentas (Carolina), que la
vida es de colores (Rodrigo), que tengan dnimo (Lilia) para seguir cami-
nando (Maria). Vemos que en casi todas las respuestas aparece la dimen-
sién afectiva, en un tone de infundir entusiasmo o de reflejar alegria y
felicidad, aunque la mdscara de Elvia muestra también la otra cara: la
tristeza. También aparece la idea de la felicidad como algo que se “labra
dia a dia” v que se cosecha después (Andrea).

Da la impresién de que las mdscaras de macstro manifiestan el anhelo
de las autoras de alcanzar la felicidad, dar afecto, experimentar senti-
mientos, despertar el desco de aprender. Son anhelos (deseos) referidos a
cllas mismas, cso es lo que les dicen sus mdscaras, como la imagen del
espejo que les habla y les dice lo que quieren y les exhorta a alcanzarlo,
No podemos dejar de pensar que si todo esto lo descan es porque les falta.
Es verdad que las macstras de educacion basica manifiestan con mads
facilidad y espontancidad el afecto con los nifios, pero ¢hasta qué punto
realmente pueden expresar sus sentimientos, sus afectos?, {por qué les
preocupa tanto esto! (recordemos que el tema del afecto aparece en las
escenas del “desfile de maestros” y en las respuestas sobre los mejores y
peores maestros) {Por qué se dan dnimo y se exhortan a ser felices?, {hasta
qué punto son felices come maestras? éDespiertan el deseo de aprender?
¢Ven la “vida de colores” y no en “blanco y negro”?

Hay una pista: una mdscara dice “estamos para ayudar y segulr cami-
nando” (Marfa} {Lo dice la mdscara porque la maestra no lo hace? Las
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condiciones deslavorables en las que se trabaju seguramente hacen que
sea muy dificil cumplir los anhelos por los que se involucraron en el
magisterio. Seguramente son muchas las satisfacciones en este trabajo,
sin embargo siempre hay faltas que cubrir, la expectativa ideal no sc al-
canza, justamente porque es una idealizacion.

Por momentos parcce que para algunas maestras y Rodrigo, la mdsca-
ra representa una figura idealizada: tal vez su ideal del yo (docenze), figura
que exhorta al presentarse como modelo, pero que también, al estar liga-
da al superyd, no deja de ser imperativa, Hay un deder ser que se vislumbra
en lo que les dice la midscara.

Curiosamente una de las mascaras (de Adela) no le habla a su autora,
sino a un nifio, que al verlo le dice que le agrada. Después veremos que el
mpo (representado por un drbol) estd dentro de la mdscara misma del
maestro. Esto nos remite a la identidad complementaria del maestro:
s6lo existe un maestro en la medida que haya un alumno que lo reconozea
como tal. Sin embargo no deja de llamarnos la atencién esto, pues la
pregunta se referfa a lo que la mdscara le dice a su autora. Veamos ahora
las mdscaras del maestro y lo que significan para ¢l grupo.

EQué significan las mdscaras de maestro para el grupo?

De nueva cuenta, la dimensién afectiva cs destacada en los comentarios
que el grupo hace ul rededor de las mdscaras. Ilama la atencion que
buena parte de las mdscaras tengan connotaciones ambivalentes: parecen
alegres y felices, pero a la vez tristes (como sefala el grupo respecto de
las mdscaras de Elvia y Marfa) o con sonrisas forzadas (como en las de
Lilia y Estela). La lluvia y ¢l sol de la mdscara de Adela denota también
ambivalencia. Ahora bien, hay mascaras que denotan primordialmente
un solo afecto: tristeza y decepcién (como las de Sonia, Andrea y Elvia);
micntras que la de Carolina (segan ¢l grupo) expresa fundamentalmen-
te alegria.

Al considerar el conjunto de significaciones que despiertan las mdsca-
ras encontramos también fuertes consrastes: aparecea con frecuencia signi-
ficaciones de rigidez, cansancio, tristeza, enojo, que contrastan con la
alegria, la felicidad, la creatividad y el estar lleno de vida.

Otras connotaciones importantes que el grupo destaca en estas mds-
caras dc maestros, se refieren a la inteligencia, la sabiduria, el conoci-
miento, la experiencia, la reflexién y la meditacion.
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Varias de estas midscaras incluyen elementos metaféricos: drbol, sol,
lluvia, varias bocas, manos, ofdos grandes, signos de interrogacidn, cora-
zones y un “tercer 0jo”. Cada uno de estos clementos despierta una serie
de significaciones muy interesantes que se analizardn posteriormente al
trabajar con cada una de las mascaras.

Un par de méscaras (la de Adela y la de Estela) incluyen al alumno
dentro de la mdscara del maestro. Como ya hemos seitalado, considera-
mos que esto refuerza la idea de la complementariedad de los agenies educati-
VOS: MALSIve y alumng.

Méscaras de los alumnos
dQué significan las mdscaras de alummo para sus autores?

Hay que destacar en primer lugar, que la mayoria de las mascaras de los
alumnos (sicte) ticnen una serie de elementos metafdricos que analizare-
mos mds adelante. Ahora bien, las significaciones que tienen las mdascaras
de los alumnos para sus autores, también enfatizan la dimensién afectiva:
“Mi nifio es un ser afectuoso y afectivo, o sca... necesitado de recibir
carifio pero también de darlo” (Elvia). A decir de sus autores, las mésca-
ras mucstran nifios que dan y reciben amor, contentos y Henos de afecto.
Aunque también aparecen como carentes y necesitados de carifio y aten-
¢ién (Andrea y Elvia). Imagen que puede complementarse con la de
Aurora que los ve con la carita sucia {{pobres?), débiles e inseguros. Sonia
ve la méscara triste y agresiva de su nifio, pero sefiala que también puede
estar contento: “puede cambiar su actitud segiin nos acerquemos a ellos y
la manera en que lo hagamos”. Cabe sefialar que la mayoria de los inte-
grantes del grupo han trabajado en zonas marginales y en escuclas pabli-
cas enclavadas en colonias populares; supongo que los nifios de estas
zonas son los referentes de los que parten para hacer sus méscaras.

Por otro lado, no podemos dejar de mencionar que el dibujo de las
mdscaras constituye una fécnica proyectiva muy poderesa, de 1al manera que
los dibujos estdn conformados de sigrificaciones imaginarias y elementos sub-
Jetivos vinculados a efectos de desco, fantasias y elementos de identificacion de
los maestros. Tenemos la hipétesis de que los alumnos dibujados en las
mdscaras representan, también, la imagen infandl a partir de la cual per-
ciben a sus alumnos y se relacionan con ellos. En sf mismas, las mdscaras
constituyen una expresidn metafirica que muestva clementos que pueden ser
transferenciales: el deseo que se moviliza en ellas, las significaciones ima-
ginarias que despiertan, la imagen que guardan de su propia infancia, la
imagen de sus alumnos, ctcétera,
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La imagen de la infancia amorosa y desvalida permea en estas signifi-
caciones, aunque también aparece la imagen contrastante del nifio triste,
inquieto, travieso, scguro, capaz y reflexivo, que se asombra y estd abierto
a la escucha y al aprendizaje. También es reiterada la idea de que es un ser
en desarrollo y construccién.

Los contrastes que se manifiestan en las significaciones que estas mds-
caras despiertan en el grupo, podriamos pensar que reflcjan la forma de
ser con que perciben los maestros 2 los alumnos de zonas marginales,
pero también muestran un anhelo: que las duras condiciones de vida de
sus alumnos no apaguen su alegria infanul ni su deseo de aprender, de
abrirse y admirarse del mundo que les rodea. Veamos a continuacién las
méscaras de los alumnos y el significado que tienen para el grupo.

éQué significan las mdscaras de alumna para ¢l grupo?

Las mdscaras de los alumnos despiertan multiples y muy variadas signifi-
caciones en el grupo, en especial aparecen algunos comentarios en torno
a los clementos metaféricos que presentan:

Se destacan los elementos metaforicos vinculados a una concepcion del alumno
en relacién con el aprendizaje. El nifio es como un libro donde el maestro
puede escribir (Carolina); Es como un drbol que da frutos (Adela) y como
una ventana que s¢ abre para descubrir el mundo (Flvia). Todas estas repre-
sentaciones metaforicas son aceptadas con agrado por el grupo y las comple-
mentan con otra: “el nifio (...} £s como una caja de sorpresas” (Andrea).
El grupo comenta que la mdscara dibujada por Rodrigo les agrada por su
colorido y que se les figura al Avispdn verde (un héroe de television en los 60).
Curiosamente no se hace alusién a muchos elementos metaféricos que pre-
senta: un foco, signos de admiracién ¢ interrogacidn, corazones en los ojos y
en los ofdos. Sin embargo, hay que destacar que el grupo elige esta mdscara
como la que mis le gusta.

Otra méscara con elementos metaféricos es la de Marfa: el grupo destaca
que estd cubierta de humo, situacién que es interpretada como una necesidad
del alumno de escaparse, de esfumarse, de pasar desapercibido, de desapare-
cer. ¢Escapar de quién? Posiblemente del maestro.?

*La experiencia grupal, en especial la téenica de las mdscaras, moviliza mucho; posi-
blemente el grupo haya sentido ¢l deseo de escapar (intencién a la que se alude en ¢
calentamicnto de la primera sesion, cuando hablan de hacer mds grandes las ventanas
del salon y el deseo de “salir volando™). Por otra parte, paraddjicamente, las mdscaras los
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El grupo sefiala, por medio de comparaciones, que las méscaras de los
alumnos se asemejan o sc vinculan a la de los maestros. Al respecto,
sstela menciona: “Como tienen que retlejar al maestro, como st quisiera
imitar a la maestra”. El alumno como reflejo del maesiro podria ser una
manifestacion transferencial del deseo de los padres de que sus hijos los
reflejen, la significacion imaginaria de tener “dobles” mds jévenes y per-
tectos que los trasciendan. ‘Tal vez ésta sea la significacién de estas com-
paraciones y comentarios.

Mis adelante Estela menciona, respecto de la mdscara de alumno que
dibujé: “Mi idea fue expresar un alumno en correspondencia 4 un maes-
tro que es un nifio”. Kl comentario es extrano, incluso parece como un
lapsus, pero resulta muy significativo; pucde leerse a partir de varias hi-
potesis: 1. El alumno es visto en “correspondencia” al nifio que fue el
maestro, esto significaria que ¢l “nific-alumno” es visto transferencial-
mente por el maestro a partir de la significacién imaginaria de su propia
infancia: “nifio que el maestro fue”; 2. El maestro es un nifio (recordemos
que en el inconsciente el pasado es presente) y desde ahi mira y se relacio-
na con el alumno; el alumno sene™ que estar en correspondencia con el
nifio del macestro. ,

Estas hipétesis nos remiten a un vincalo transferencial desde donde ¢!
macstro percibe y se relaciona con sus alumnos. Pero hay que sefialar tam-
bién, siguiendo a Kaés, que todo vinculo pone en juego relaciones intersub-
Jetivas, de tal manera que sc podrfa pensar que el alumno actia en “corres-
pondencia” del vinculo transferencial del maestro. Esta idea es sostenida
por Michael Balint (1961) y Bertha Blum (1985) respecto de la relacion
médico-paciente, y también (en otros términos) por Pacho (O’ Donell (1984)
cuando afirma que la transferencia puede ser vista como una demanda de
rol. Respecto de esta idea, resulta interesante ¢l ¢jercicio en el que se le pide
al grupo que vean las médscaras de los maestros y se imaginen (en “corres-
pondencia”) qué alumnos producen. Esto lo veremos en seguida cuando
analicemos cada una de las mdscaras de los maestros en particular.

dejaban al descubierto, mostraban un rostro que querfan ocultar. Posiblemente la signi-
ficacién que el grupo da a la mascara de Maria puede revelar el deseo de los participan-
tes {colocados en la experiencia como una suerte de “discipulos™) de escapar o de
esconderse de los coordinadores, como los wlumnos hacen con sus maestros.

# Cuando Ireud se refiere al papel de la identificacién al término del complejo de
Edipo, hace alusién a que el nifio puede identficarse con el padre y querer ser como ¢,
o bien lo elige como objeto de amor v lo quisiera fener. (Freud, [1921] 1980:43).
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Anilisis particular de cada méscara

En relacion con cada mdscara se presentardn las siguientes interpretacio-
nes: la del autor o autora, la del grupo y la del coordinador. En el caso de
las mdscaras del maestro se incluirdn también los comentarios del grupo
respecto del alumno, que imaginan que esa mdscara produce.

En relacién con la interpretacion de las méscaras, partimos de la hipé-
tesis de que se trata de un trabajo expresivo que ticne un fuerte cardcter
proyectivo. Consideramos que al igual que las pruebas de dibujo, la crea-
¢ién de las miscaras en el contexto del dispositivo de arndlisis grupal que
hemos coordinado, favorece la proyecc;on de algunos elementos sub_]en-
vos de los docentes que la elaboran.®

Cabe destacar que /as interpretaciones son lupétesis de trabajo, no preten-
demos establecer afirmaciones rotundas sobre ¢l significado de las més-
caras, sino apoyarnos en cste material para obtener elementos que nos
ayuden a hacer el andlisis de algunos elementos subjetivos que pueden
Jugarse en los vinculos transferenciales que establecen estos docentes con
sus alumnos y con su préctica.

El supuesto principal de todo material proyectivo es que lo ¢laborado
es una expresion intima y profunda del sujeto que lo realiza: “en este tipo
de expresién, los niveles inconscientes de la persona tienden a utilizar
simbolos cuyos significados pueden ser desentrafiados a través del exa-
men y la comprensién (...) La realizacion del dibujo constituye una de las
muchas formas del lenguaje simbélico” (Hammer, 1980:21).

Para Machover, la figura humana dibujada estd en intima relacién con
los impulsos, ansiedades, conflictos y compensaciones caracteristicas del
propio sujeto. En cierta forma, la figura dibujada es la persona misma.

Consideramos que al dibujar una mdscara se favorece la representa-
cién de algunos rasgos propios. El significado de la palabra mdscara alude

** 51 bien no conccemes ninguna prucba scbre méscaras, y no pretendemos que este
gjercicio pueda ser considerado como tal, pensamos que se pueden intentar interpreta-
ciones de estc material partiendo, en primer lugar, de la significacién que tiene para sus
autores(as) y para ¢l grupo. Con base ¢n esto ensayaremos después una interpretacion
de las mdscaras, para eso nos apoyarcmos ¢n lo que percibimos de éstas y, en menor
medida, en algunos elementos que se han estudiado en pruebas de dibujos de figuras
humanas (Machover s/f; Hamer, 1980; Grassane, 1980; Siquier ez a/., 1984; Ferndn-
dez ef al, 1980}, de las cuales destacaremos el andlisis relativo a ciertos rasgos de la
cara. Al respecto, Machover sefala: “Se ha probado que la expresién facial ¢s una de las
caracteristicas del dibujo, a la cual se le puede juzgar directameante con considerable
confianza” (s/f:43).
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a una serie de connotaciones que pueden resultar movilizadoras: la mds-
cara es lo que cubre la cara para disfrazar, ocultar o proteger a una perso-
na. Se emplea también para expresar una creencia, un deseo, un temor o
algin otro afecto (Larousse, 1999:647). Etimolégicamente, el término
viene del drabe: mdsajara, que se refiere a una figura, a veces ridicula,
hecha de diversos materiales, con la que una persona se cubre el rostro
para no ser reconocida (Buchbinder y Matoso, 1994:19). Curiosamente,
persona viene del latin® personam que significa mdscara de actor (Larousse,
1999:783).

En nuestra sociedad €l hombre no oculta su rostro (...); pero si aparecen
determinadas vestimentas, uniformes, condecoraciones, coronas y capas
como una supervivencia histérica. Son mdscaras que no ocultan ¢l rostro.
Cotidianamente el hombre no se coloca méscaras, pero no obstante en su
vivir su rostro aparece como una mascara que oculta para los demds y para si,
aspectos importantes de su personalidad. Esta méscara cs producto de un
proceso de cristalizacién de determinados rasgos que se van configurando.
“Son nuestras mascaras cotidianas” (Buchbinder y Matoso, 1994:18).

Pedir que dibujen una méscara, que alude a una parte de lo que son como
“personas”, invita a mostrar-se como son en el papel (rol) que representan
en la cotidianidad de su labor. Dibujar la mascara ¢s mostrar su disfraz
con todo lo que puede expresar y ocultar. Pedir que hablen de ella es
movilizar las significaciones manifiestas y latentes de lo representado.
Hablar de la mdscara de los otros convoca a expresar las significaciones
que nos despiertan. En la produccién de estos discursos se valora no sélo
lo dicho, sino también lo no dicho, lo mal dicho y lo dicho a medias; estos
clementos favorecen la irrupcién de contenidos inconscientes que consti-
tuyen la subjetividad de los participantes.

Nota del editor: Ademis de los rasgos, las dimensiones y las expresiones de las mdscaras,
los colores son muy significativos en la proyeccién de la subjetividad; por esta razén se
incluye entre las pdginas 264 y 265 un pliego de color con todos los dibujos aqui
analizados.

*Que a su vez recoge el significado de la voz griega de la cual se deriva.

% Las cursivas son mias. Cito aqui el trabajo Jas mdscaras de las mdscaras de Buchbinder
y Matoso (1994) porque me parece interesante [a manera en que conciben las mascaras,
sin embargo ¢l trabajo que realizan es de cardcter fundamentalmente terapéutico y
resulta muy diferente al que llevamos a cabo en esta investigacién, De hecho, este
trabajo lo conocimos dos afios después de haber realizado la experiencia que aqui relato.
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La mdscara es otro rostro. Al colocdrsela, la persona se transforma en su
totalidad, es decir, su ser se integra en ésta, No acumula mdscaras a las
propias, sino que a través de éstas se conecta de una manera diferente con su
propio rostro y con ¢l rostro de los demds. En otras palabras, dentro de esos
poderes que le confierc la mascara estd el poder de desenmascararse de muchas
otras (... ).

La midscara deja de tener un valor en si, aislado, ya que ¢s el que la usa quien
le conficre determinadas propiedades que estaban ocultas en su propio ros-
tro: pero por otro lado, muestra otros rasgos, que habitualmente quedaban
detrds de sus mdscaras cotidianas (fdem).

Consideramos que las mdscaras del maestro representan a las profeso-
ras y al profesor que las dibujaron, y ponen de manifiesto significacio-
nes imaginarias, vinculadas a su identidad, deseos, ansiedades, conflic-
tos y/o compensacicnes en tornc a lo que son o anhelan ser como
maestros. Las mdscaras de los alumnos representan rasgos de ellos mis-
mos, pero muestran, sobre todo, las significaciones imaginarias que
tienca para ellos sus alumnos.

Una vez que hemos aclarado los supuestos de los que partimos y la
intencién de nuestro trabajo, procederemos al andlisis. Primero analizaré
las mdscaras que cuentan con menos clementos metaféricos y dejaré al
final aquellas que tienen mds elementos de este tipo. En consccuencia
seguiré este orden: Andrea, Lilia, Sonia, Aurora, Carolina, Elvia, Estela,
Maria, Rodrigo y Adela.

Andrea
Mdscara de la maestra

De acuerdo con su autora, la méscara le dice: “tienes derecho a ser feliz,
pero la felicidad hay que irla labrando dia con dfa”. El grupo comenta que
la mascara intenta sonreir y significa para ellos decepcion, seriedad y
meditacién. De acuerdo con el grupo, esta mdscara de maestra produce
alumnos “colectivos”.

La mdscara presenta un rostro de mujer (no muy joven) de cabello
corto, rubio, volteada ligeramente hacia la izquierda (no estd totalmente
de frente ni de perfil). Dirfamos que el dibujo se asemeja un poco a su
autora; clla tiene el cabello corto y tefiido de color castafio, aunque son
visibles varias canas. Andrea cs la maestra de mayor edad en el grupo.

I.a méscara de maestra que dibujé s quizd l]a que menos comentarios
recibié del grupo, posiblemente porque es el dibujo de un rostro bastante
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convencional. La mdscara presenta orificios en los ojos y en la boca; esta
Gltima da la impresién de tenerla abierta como si estuviera hablando e
intentara esbozar una sonrisa,

Me da la impresién de un rostro vacio, sin expresion, quizd esto hace
que ¢l grupo sefiale que significa decepeidn, seriedad y meditacién. Andrea
es una de las maestras que habla con mds entusiasmo acerca del carifio
que mucstra a los nifios y de la atencién que les procura. Fue la protago-
nista de la primera dramatizacién, que como comentamos presentaba una
escena bastante idealizada, tal vez de ahi venga la decepcidn que se perci-
be en su mascara y la frase que dirige a su autora: “tienes derecho a ser
feliz, pero la felicidad hay que irla fabrando dia con dia”. La felicidad
como un derecho que cuesta trabajo conseguir, expresa una especie de
“sentencia moral”, que puede parecer muy “propta” de una maestra. Lo
curioso es que la dice a clla misma, al parecer como si tratara de conven-
cerse. El vacio de los ojos y de la expresidn de la médscara, muesiza que ella
tampoco s feliz, mas bien da la Impresidén de que sostiene un semblante
rigido.

Sélo hubo un comentario acerca de los alumnos que produce esta
mdscara y sefiala que genera alumnos “colectivos”. Esto no es claro, pero
posiblemente se reficra 4 que esta maestra, ¢n apariencia bastante conven-
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cional, produzea alumnos “colectivos”, es decir comunes, sin nada en
particular.

Mdscara del alumno

Para Andrea, su nifio es inquieto y travieso, “una cosita llena de asom-
bro”, una caja de sorpresas. Irente a la pregunta sobre qué les dice la
midscara, responde: “Necesito carifiito, carifiito, atencién... que escuche
lo que yo le quiero decir. Necesita calorcito, carifio y amor... asi lo veo”.
Esta mdscara no recibe ningin comentario del grupo.

La mascara del alumno es muy parecida a la de la maestra, sélo que
ésta muestra una amplia sonrisa, tiene los ojos mas grandes y al parecer
expresan alegria. Llama la atencién que se omite ¢l dibujo de la nariz y
s6lo aparecen dos pequerias fosas nasales. La boca con la sonrisa enfatizada
generalmente implica deseos de agradar (Ferndndez, 1980), esto podria
corresponder a la necesidad de carifno y atencidn con la que lo percibe
Andrea, quicn ademds dice: “que escuche lo que yo le quiere decir. Nece-
sita calorcito, carino y amor”,

Al parecer Andrea ve a sus alumnos demandédndole carifio, intentando
agradarla, tal vez los quicre ver asi para que “escuchen lo que les quiere
decir”, de o contrario, si no le demandaran nada, tal vez no la escucharfan.
Curiosamente en la primera dramatizacién, donde actda el rol de maestra,
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ella escucha a sus alumnos v se adecua 4 sus intereses, se esfuerza por agra-
darles. Para que la escuchen?, épara que le den carifio y amor? Fs probable
que aqui haya una clara proveccion consistente en depositar en ol alumno lo que
ella desea. Esto a su vez puede mover vinculos transferenciales, como vere-
mos que ocurre en la sigutente sesidn, donde ella dramatiza una situacién
de dificil mancro, en la que todos esperdbamos que actuara una cscena que
ella habfa relatado como maestra y, para nuestra sorpresa, escenifica un
episodio de su infancia como alumna, donde es acusada de un robo y no la
cscuchan,

Paradéjicamente este alumno que desca agradar pasa desapercibido,
nadie comenta esta méscara y cuando se le pregunta al grupo qué tipe de
alumno produce la mdscara de la maestra sélo hay una respuesta: alum-
nos “colectivos” ({alumnos masa?, {indiferenciados?). Al parccer tampo-
¢o la mdscara de la maestra produce alumnos que se distingan por algin
rusgo, que sean “agradables”.

Otro elemento curioso es que si encimamos fas mdscaras vemos que
pricticamente ticnen el mismo tamafio v coinciden los orificios de los
ojos. Si encimamos la midscara del alumno sobre la de la maestra parccie-
ra como si la segunda complementara a la primera agregdndole cabello,
de tal forma que obtenemos una imagen parecida con una amplia sonrisa
{desco de agradar), pero con una expresion un poco distinta a la del alum-
no original, no tan “alegre”, mds bien forzada.

Lilia

Mdscara de la macstra

Su mdscara le dice: *ITa puedes! Me darfa dnime”, mds adelante comen-
ta de su mdscara: “también me invoca (sic) alegrfa... quiere romper con
los estereotipos”. Refiriéndose a esta mdscara, el grupo comenta que “tie-
ne una sonrisa forzada, como que quiere sonreir, como que quiere ser
optimista”. Respecto de los alumnos que puede “producir”, el grupo no
hace comentario alguno.

La miscara es ¢l dibujo del rostro de una mujer aparentemente joven,
de cabello un poco largo de color castafio. Se asemeja bastante a su autora.
Los dibujos de “autorretrato” refuerzan la idea de que al dibujar se pro-
yecta no sélo el “yo fisico, sino el yo psicolégico” (Hammer, 1980:130).
Al respecto Hammer seflala que el autorretrato “revela lo que ¢l indivi-
duo siente ser (...0) representa un ideal del yo” (idem). St consideramos
esto dirfamos que su autorretrato le da dnimo y (aplicando su lapsus) le
“Invoca alegria”. {Qué es imvocar alegrin? Se puede entender como una
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peticién, un llamado, una saplica de que sea alegre. Si el autorretrato Ie
invoca alegriy es porque al parecer no se siente alegre. {Quién invoca? Si
clla no se sicnte alegre, posiblemente el autorretrato representa (siguien-
do a Hlammer) un ideal del yo, tal vez la figura idealizada de sus mejores

1estras, que cran alegres y “rompfan con los estereotipos” (como ella

1)

'4’;

“)) 1) Y/ /. :
o
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La sonrisa forzada que el grupo percibe en la mdscara-autorretrato,
cotncide con esta impresién de un intento de adecuarse a una forma de ser
Gue no es propia, pero que se anhela. Esto colncide también con el signi-
ficado de las sonrisas enfatizadas, que como vimos se refieren a un desco
de agradar.

Mdscara ded alumno
Lilia dice de su mdscara: “Veo un nifio que estd en etapa de crecimicnto y
que estd desarrolldudose; es un nifio juguetdn y travieso”. El grupo opiva
que refleja un nifio espontdneo que estd a la expectativa,
La mdscara presenta a un nifio pequeiio (tal vez de preescolar, nivel en
el que trabaja Lilia) “qunrit*ldo”, AUNUUE $U SONTsa €s tenue y no tan
entdtica como la de la maestra, Llama la atencién que la nariz la represen-
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ta con un punto negro, también destaca la gorra de colores. Tanto el nifio
como la maestra tienen mejillas “chapiadas” de rojo.

Aunque en apariencia la mdscara del nifio estd sonriendo, también
pareciera como si estuviera enojado. El dibujo no refleja claramente lo
que sefiala Lilia: un nifio “juguetdn y travicso”. Sin embargo, éstos son
los atributos que se le designan.

Sonia
Mdscara de la maestra

Sonia no expresa comentario alguno sobre esta mdscara. En la pregunta
que hicimos acerca de {qué Jes dice su méscara?, ella no responde y por el
contrario se dirige a la mdscara y comienza a decirle: “Yo le dirfa que...
bueno, como todo ser humano...”, no termina la frase cuando la
cocoordinadora la corrige y le pide que imagine que la mdscara le dice
algo a ella. Sin embargo, Sonia no vuelve a participar.

En esta mdscara, el grupo ve tristeza y llanto; alguien comenta que
“representa las dos facetas del maestro: sus tristezas y sus satisfacciones”
(Estela). Andrea observa que por la forma (cntreabierta) de los ojos v la
boca, pareciera como si apenas fuera a despertar o como si tuviera una
actitud de “dejadez”.
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Sonia al igual que Marfa son pedagogas, no se formaron ¢n la Nor-
mal y ticnen poco tiempo de trabajar como maestras. Sonia tienc apenas
tres afios de trabajar en educacién bésica, de los cuales acaba de cumplir
un afio en una secundaria. Curiosamente tanto la mdscara de Sonia como
la de Marfa (aunque también la de Elvia) tiencn ldgrimas dibujadas.
Posiblemente estas maestras tengan en este momento ¢l impacto de
decepcidn y depresién que sufren muchos maestros al iniciar su labor
docente. Supongo que en ellas la situacidn todavia es méds complicada,
pucs no se formaren éx profeso como maestras y por lo tanto no tuvieron
las experiencias previas que ticnen las normalistas. En ¢l caso de Sonia,
trabajar como profesora de secundaria a los 25 afios seguramente resul-
ta dificil conociendo las presiones que significa hacerse cargo de varios
grupos numerosos de adolescentes.” Es probable que la expresion de
tristeza y llanto que se percibe en su mdscara tenga que ver con esto, al
igual que la “dejadez” que percibe Andrea ¢n ella.

Estela, que es una maestra con bastante experiencia (23 afios de servi-
cio), percibe en esta mascara las dos facetas del maestro: la tristeza y las

Y En mi caso, entré a trabajar en una secundaria como Orientador Educativo, a los 24
afos, y me resultd dificil adaptarme a esta situacion.
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satisfacciones. La mdscara de Sonia se parece a la de Flvia, que muestra
ligrimas s6lo en el lado izquierdo, lo que hace pensar en estas “dos facetas”,
sin embargo en mi opinién, no encuentro en la mdscara de Sonia “las
satistacciones” del maestro. La “dejadez” quc percibe Andrea y la boca
entre abierta, podria ser indice de pasividad o tal vez de “paralizacién”, no
saber qué hacer en la situacién en la que se encuentran y posiblemente
busca recibir de los cursos (como este taller que fue ofertado como curso
de actualizacidn), elementos para afrontar su labor (recordemos que So-
nia y Maria llegaron al grupo fortuitamente, “buscando” cursos).

Mdscara del alumno

Sonia expresa de su mdscara: “Veo a un nifio triste y agresivo que no le
gusta compartir con los demds; la mdscara de mi alumno muestra que
puede cstar triste o contento, porque pienso que los nifios pueden cambiar
su actitud segin nos acerquemos a ellos y la manera en que lo hagamos”.

Sélo Estela opina sobre esta mdscara: “como que estd aburrido o como
diciendo no se metan conmigo... algo curioso es que la mdscara del nifio ¢s
mds grande que la mdscara del macstro (risas)”.

La midscara del alumno es semejante a la de la maestra, sélo que un
poco mds grande. No tiene ligrimus, sobresalen “chapas” rojas en sus
mejillas, cabello enfatizado con dos colores y una doble boca que denota
una sonrisa y, “encimada”, una “boca” (de color negro) en forma de arco
hacia abajo, que da la apariencia de tristeza. El cardcter ambivalente de
las bocas coincide con lo sefialado por Sonia en el sentido de que se trata
de un nifio que puede estar triste o contento, aunque llama la atencién que
el estado de dnimo va a depender de si la maestra se acerca a ¢l o no, y de
la actitud que le muestre.

Iaactitud agresiva que dice Sonia que ve en la mdscara de alumno que
dibujé, nos hace pensar que los alumnos (recordemos que trabaja en se-
cundaria) pueden scr vistos como amenazantes; tal vez de ahf venga el
llanto de la macstra, pues debe trabajar cotidianamente con muchos alum-
nos con estas caracterfsticas.” Por lo regular los alumnos de estas institu-
ciones, perciben la escuela como algo desagradable y aburrido, de ahi que
con frecuencia adopten una actitud que pudiera significar “no se metan
conmigo”.

2 {in maestro de secundaria de tiempo completo, por lo regular atiende diariamente a
se1s 0 mds grupos de S0 o mas alumnos.
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La gran mayorfa de los alumnos de educacién bdsica asisten obliga-
dos a la escuela. Por otra parte, la secundaria ¢s una institucion mucho
mads represiva que la primaria y ¢l preescolar. Se caracteriza por ¢l mayor
control y vigilancia que sc ¢jerce sobre los alumnos: un grupo ¢s atendido
por varios maestros {un promedio de ocho), awxiliados en cl control de la
disciplina por prefectos, trabajadores sociales y orientadores, que termi-
nan siendo agentes de vigilancia y represién en el dispositivo “carcelario”
escolar. La ngidez y hostilidad que suelen mostrar estas instituciones
provocan en los alumnos reacciones de rebeldia que pueden llegar a ser
bastante agresivas, esto sin duda se ve agravado por ¢l ambiente violento
del entorno y la familia en las zonas marginadas. En estas circunstancias
no es extrafio que una joven pedagoga, que ingresa a trabajar como macs-
tra en una institucion como ésta, se sienta triste y angustiada, pues ademds
de tolerar un ambiente hostil debe intentar ilevar a cabo la labor idealiza-
da del maestro: ensenar contenidos y resolver los problemas de sus alum-
nos. “Si por decir a un nifio lo adopto... es decir si nos detenemos a ver qué
tiene {...), que le pasa, a veces con un poquito de nuestro tiempo le pode-
mos hacer que cambie, (...) que tenga otra actitud en cuanto a los proble-
mas y con ¢so o ayudas mucho, muchisimo” (Sonia).

Las contradicciones y las fuertes tensiones afectivas en las que se ve
involucrado un maestro, dinamizan con facilidad vinculos transferenciales
con los estudiantes, cn especial cuando los maestros provienen también
de circunstancias socioecondmicas y familiares semejantes a la de sus
alumnos.
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Aurora

Miscara de la maestra

Esta mdscara expresa a su autora: “Mi mdscara me dice, con una sonrisa
bicn hecha, isé siempre alegre!”. Mds adelante reconoce que la sonrisa que
dibujé parece un poco forzada: “come que quiere sonreir, como que quie-
re ser optimista”.

El grupo comenta de esta mdscara que percibe: alegria, satisfaccion,
ganas de trabajar. Respecto del alumno que imagina el grupo que puede
producir: castigo, timidez, desconfianza, flojera, extrafieza, confusion,
“temor por la melancolia” (Adela).

De nuevo una mdscara con una sonrisa que expresa a su autora “is¢
siempre alegre!”, Posiblemente signifique también un desco de agradar,
que concuerda con lo que ve el grupo: alegria, satisfaccién y ganas de
trabajar. Sin embargo contrasta con el tipo de alumnos que para el grupo
produce esta mascara de maestra: castigo, timidez, desconfianza, flojera,
extrafieza y confusién. {Una maestra alegre puede producir estos efectos
en sus alumnos? {Por qué la mdscara despierta estas significaciones? Tal
vez el “castigo”, la “confusién”, la desconfianza y la timidez, que de acuerdo
con el grupo puede producir esta méscara de maestra en sus alumnos, esté
relacionada més con la percepeidn que el grupo pueda tener de la maestra
Aurora y no con la mdscara que dibujé.

Aurora ¢s una macstra con 14 anos de experiencia, que ha ocupado
algunos cargos de autoridad (secretaria de zona, asesora de sector y en la
actualidad es directora de primaria). Si bien es bastante extrovertida no
muestra ser alegre, por cl contraric su rostro y su conducta reflejan una
mujer un tanto rigida y de cardcter fuerte. Sin embargg, relata con cierta
tristeza su historia que cuenta con episodios dificiles y conflictivos: hija
de madre soltera, nacida en una zona rural del DF., tuvo que trabajar desde
pequeiia (al igual que su hermana Adela) en las labores del campo ayu-
dando a su madre y sus abuelos, mas adelante atendfa con su familia un
puesto de verduras en el mercado. Esta situacién quizd influye en que su
hermana mayor, Adela, ve cn la médscara de su hermana: “temor por la
melancolfa”.

La confusién que el grupo percibe que pucde generar su mascara de
maestra es probable que se presente en una buena parte de los alumnos,
cuyas maestras piensan que son alegres, carifiosas e incluso permisivas,
pero que en realidad muestran actitudes de rigidez, severidad y trato es-
tricto. Es frecuente encontrar en la relacién educativa lo que se denomina
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como “doble vinculo” que genera en los alumnos confusién y una mayor
atencién a las actitudes “estrictas” de la maestra, que al aparente “buen
trato” que puedan mostrar en su discurso. Por otra parte, en ¢l caso de
Aurora, podemos pensar que suceda algo similar, en especial si ella es
directora de escuela.

Cabe sefialar que Aurora es la protagonista de la segunda dramatiza-
cidn, donde representa a una maestra autoritaria que al inicio de la clase
trata de ser cordial con sus alumnos, aunque casi inmediatamente los trata
con prepotencia. Por cierto, también elude darles la clase porque “tiene
que hacer un trabajo en la direccién”. Sin duda estas relaciones pucden ser
significativas.

Mscara del alumno

Aurora dice de su mdscara de alumno: “Veo un nifio curioso, satisfecho...
con la carita sucia, a un nifio que puede aprender de las circunstancias que
le rodean... a un nifio débil, timido”. Mis adelante comenta: “Mi nifio
ticne un perfil diferente (...) tiene que ser diferente al maestro... como que
totalmente definido (...) cuando logramos que aprendan algo y estén con-
tentos... bueno, tienen un brillo en los ojos que no sabes”.

Esta mdscara se caracteriza por tener mds detalles que la de la maes-
tra: los ojos, la nariz, la boca y las cejas estin mucho mds elaborados,
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incluso el rostro en apariencia cuenta con varias lineas de expresidn en
torno a los ojos, las mejillas y 1a boca. Tlama también la atencién que el
lado derecho de la méscara se encuentre sombreado, y que los ojos estin
completos (con iris y pupilas) y claramente dibujados (no son sélo un
hueco delineado, como cn ¢l caso de la maestra). Curiosamente los cjos
dirigen su mirada hacia ¢l fado sombreado. En ctecto, como afirma su
autora, el nifio de la mdscara es diferente al de i maestra, “totalmente
definido”. Aunque hay ciertos rasgos semejantes entre las dos mdscaras,
prevalecen las diferencias. Esto aparentemente rompe con lo sefialado
por otras maestras (Estela, Andrea y Elvia) de que ¢l alumno es reflejo
del maestro.

La miscara despierta para la autora significaciones contrastantes: “nifio
curioso, satisfecho (...) débil, timido”. Recordemas que la méscara de la
maestra provoca (segun ¢l grupo) alumnos con: timidez, desconfianza,
flojera, extrafieza, confusidn.

La amidez y debilidad con la que Aurora califica la médscara del alum-
no, posiblemente esté relacionada con una seric de significaciones imagi-
narias que tienc de sus estudiantes y que tal vez dinamicen clerto tipo de
vinculo transferencial con ellos. Estas significaciones pueden conjugar
dos hipdtesis:

1. Percibe a sus alumnos en condiciones precarias. Cabe senalar que Au-

rora ha trabajado en zonas marginadas (Torres de Potrero, Santy I,

Milpa Alta, Xochimilco) con alumnos de condicién humilde, lo que
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puede reflejarse en la médscara con la que los representa y las caracte-
risticas que les atribuye: “la carita sucia, (...) un nifio que puede apren-
der de las circunstancias que le rodean...”.

2. El cuidado que muestra el dibujo de la mascara del alumno puede
reflejar un sentimicnto ambivalente por ellos: tal vez tiene una imagen
“desamparada” de sus estudiantes, vinculada con el desampars de su
propia infancia, a partir del recuerdo doloroso que tiene de su nifiez en
condiclones dificiles. Esto posiblemeute se relacione con lo que su
hermana (Adela) comenté respecto de lo que podria provocar la més-
cara de la maestra en sus alumnos: “temor por la melancola”.

Posiblemente suceda que a partir de esta imagen ambivalente que guarda
de sus alumnos (un nino “satisfecho” pero también “débil y timido™),
Aurora se vincula con ellos transterencialmente), generdndoles (seguin
interpreta el grupo): confusion.

Cabe destacar un wmterés especial por el aprendizaje de estos nifios:
“cuando logramos que aprendan algo y estén contentos... bueno, tienen
un brillo en los ojos que no sabes”. Aurora, como vemos, comparte este
anhelo con muchos maestros, lamentablemente los sentimientos ambiva-
lentes que sus alumnos y su practica le despiertan, pueden convertirse en
un serio obstdculo para alcanzar este objetivo.

Carolina
Mdscara de la maestra

Carolina comenta de su mdscara: “Se parece a mi porque estd muy con-
tenta; evoca felicidad”. El grupo senala que esta mdscara les cvoca triun-
fo, alegria y apertura. Sin embargo, mas adelante cuando se les pregunta
{qué alumno produce esta mdscara?, comentan: vacio, hipocresia, con-
flanza, desconfianza, travesura. “Amigos, se les invita a hacer el aseo”.,
El dibujo parcce de una mdscara convencional de reatro con orificios
grandes en 0jos y boca. La expresién es de alegria. Llama la atencién que
en una de las mejillas esté dibujado un corazén, y en la otra, una flor azul.
Triunfo, alegria y apertura son las significaciones que evoca para ¢l gru-
po. Curiosamente contrastan con el tipo de alumnos que “produce”: con-
Jianza y desconfianza, vacle, hipocresia y travesura. S bien cs verdad que las
sonrisas en los dibujos manifiestan deseos de agradar, la relacién con la
“hipocresfa” que la mdscara puede producir en los alumnos tal vez se
vincule mds que con la mdscara, con ciertas actitudes de Carolina en el
grupo y también porque constantemente afirma que es alegre, pero en el
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grupo no manifiesta esto, por el contrario, se comporta con mucha seric-
dad. Es posible también que su dibujo al ascmejarse a una mascara con-
vencional, remita justamente al cardcter de disfraz para ocultar el verda-
dero rostro. Pudo suceder, ademds, que Carolina al colocarse la mdscara,
sus 0jos y la expresién de su boca hayan contrastado con ésta, y de ahf que
el grupo perciba la “hipocresia”, ¢l vacio que evoca y por lo tanto las
contradicciones: confianza-desconfianza. Por tltimo, la alegria de la mds-
cara puede incitar a la travesura, especialmente porque la méscara misma
es un elemento ladico.

Mdscara del alumno

Sobre esta mdscara, Carolina comenta: “Yo veo un nifio inquieto, que
tiene todos sus sentidos puestos a la hora de estudiar... que tiene relaciones
afectivas con todo lo que le rodea y que es un ente que es como un libro
abterto”. Mds adelante dice: “Yo dibujé un nifio sonriendo; siento que los
nifos son alegres por naturaleza... con el uso de todos los sentidos para
percibir el mundo... El nifio es como un libro donde hay ya escrito, pero
puede haber mids... en el nifio hay tanto que escribir como en un libro... I£]
macstro puede escribir en él, pero no es ¢l dnico... aungue es muy impor-
tante... También ¢s muy importante para mi el sentido afectivo cn un nifio”.
Cabe sefialar que al grupo le parece “muy bonita” la analogfa del nifto y el
libro.
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La miscara es el dibujo del rostro de un nifio pequeiio que sonric;
llama la atencién la representacién de un Libro abierto en la frente, asf
como ¢! dibujo de una mano y un corazén en las mejillas.

La analogfa del nifio con el libro evoca la imagen de la mente cono
una “tabla rasa” en la que por medio del conocimiento se escribe en ella.
La alusién del maestro como una de las personas importantes que pue-
den escribir en él, coloca al docente v a la ensefianza en un lugar “tras-
cendental”: escribirdn sobre el alumno, dejardn huella en €, lo escrito
en un libro trasciende, perdura, no se borra, queda acumulado ah{ como
“conocimiento”, pasard a formar parte del “acervo” del alumno. Escri-
bir en la mente de los nifios es una labor gratificante y narcisista, pero a
la vez implica una gran responsabilidad. No es casual que a estos macs-
tros que les agrada esta idea, se sigan preparando en la universidad,
posiblemente con la tantasfa de que lo que “escriban” en Jos “nifos-
libro” en verdad sea valioso vy trascendente.

El corazon que aparece en la miscara tiene que ver con la importancia
que para los nifios tiene el afecto (segin Carolina). Qjos, nariz, boca,
oldos grandes y la mano dibujada en una de las mejillas, representan los
sentidos “pucstos para estudiar”. Esta alusién a los sentidos para apren-
der ¢s una idea a la que se hard alusién ¢n otras mascaras, como veremos
adelante.
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Elvia

Mdscara de la macsirva

Elvia comenta sobre su mdscara de maestra: “Es una maestra que es
capaz de experimentar maloples sentimientos, por lo tanto es igual que
yo, porque siente, porque llora, porque rie”.

Fl grupo percibe dos mascaras: una triste y una contenta, Destacan el
signo de interrogacién dibujado en la frente y comentan que significa
tener dudas, reflexionar: “el maestro nunca termina de aprender y debe
retlexionar”. Aluden también a las dos cejas del lado derecho que signifi-
can para ellos sorpresa y enojo, Seialan también que los labios expresun
felicidad y tristeza. Coinciden en que estos clementos los hacen pensar
que la maestra no es sincera. Mds adelante comentan que la miscara les
da la impresion de una maestra que estd preocupada, aungue para otra
persona representa conflanza y austeridad.

En relacién con el tipo de alumnos que produce, sefialan que son: autén-
ticos, trabajadores, serenes, sinceros, “asf como la macstra, estdn alegres o
tristes”. Por el contrario, otros opinan que gencra confusion y desconcier-
to “un alunino no sabria qué hacer con una maestra asi” {Aurora).

L.a méscara ¢s ¢l rostro de una mujer donde claramente se hace alu-
sion a dos estados de dnimo: en el lado izquierdo hay tristeza, representa-
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da por las ldgrimas, el ojo cerrado y el labio con la comisura hacia abajo;
¢l lado derecho contempla varios elementos significativos: el ojo abierto,
una ceja que se levanta (la ceja punteada representa el movimiento hacia
arriba) v ¢l labio con su comisura hacia arriba. La ceja levantada parecie-
ra significar una actitud de arrogancia o posiblemente una actitud critica
hacia alguien. Fl ojo remarcado pareciera comeo si tuviera una mirada
penetrante, tal vez incluso un tanto agresiva. A mi parecer, el conjunto de
esta parte de la mdscara, mds que representar alegria {como insinta El-
via), representa una actitud de burla, ironifa, arrogancia o critica.

I.a mdscara en su conjunto resulta ambivalente, contradictoria v ambi-
gua: expresd i aparente tristeza al mismo tiempo que manifiesta burla,
critica y arrogancia. El signo de interrogacién en la frente agrega un cle-
mento més de confusién para el que la mira.

Flvia es una de las personas mds participativas del grupo, su presencia
impone: es una mujer alta, blanca, delgada, cabello tedido de rubio, bien
maquillada, de voz fuerte, actitud amable y bromista, sin embargo induce
la aceptacién de sus opiniones y comentarios. Ha trabajado como direc-
tora de preprimaria durante 11 afios y en el momento de la experiencia
grupal tenfa cinco afios de trabajar como Supervisora de Zona. Estos
elementos pueden relacionarse con algunas de las caracteristicas de su
midscara: “aparente narcisismo”, agresividad, intento de agradar y
ambivalencia en sus actitudes.

Me parece que la mdscara refleja en buena parte la dificultad que
puede tener una maestra al tratar de expresar una actitud congruente con
sus alumnos: deses mostrar alegria, carifio, atencién a sus alumnos y su-
puestamente ser sincera con ellos. Sin embargo, ticne a su cargo imponer
la disciplina en el grupo y estd obligada a ensefiar los contenidos de un
programa, todo esto enmarcado dentro de una serie de normas y disposi-
clones institucionales, que privilegian la obediencia y el “buen comporta-
miento”, a la creatividad, la espontaneidad e incluso el aprendizaje. Sin
duda estas contradicciones institucionalcs repercuten necesariamente cn
las actitudes y los comportamientos de las maestras y los macstros.

Mis alld de que la méscara pueda reflejar una serie de caracteristicas
muy personales de su autora, lo que nos interesa destacar aqui es cémo, a
partir de la demanda de dibujar la mdscara de la maestra, aparecen estos
rasgos ambivalentes que nos hacen pensar en las dificultades que tienen
las maestras para afrontar las contradicciones de su prdctica docente. Esta
ambivalencia se refleja también en los alumnos que pueden terminar con-
fundidos v “no saber qué hacer con una macstra asi”.
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La interrogacién en la frente, si bien puede vincularse a las dudas que
pueden mover al aprendizaje (como opinan algunos macstros), posible-
mente esté vinculada con el desconcierto de la macstra de no saber cémo
actuar frente a su situacién contradictoria.

Mdscara del alumno

Elvia dice de esta midscara: “Veo a un nifio que puede recibir amor, pero
que también estd dando amor. Veo que todos sus sentidos estin abiertos,
atentos 4 recibir ese mundo que estd mirando afuera... y lo veo con una
ventana abierta, dispuesto a recibir todo lo que le rodea”. El grupo no
emite comentarios sobre esta mdscara.

En la méscara del nifio uno de los elementos que se destacan ¢s fa boca
abierta, enmarcada por unos labios elaborados. Parecicra como si espera-
ra pasivamente que alguien le diera alimento. Esta actitud receptiva se
complementa con la ventana dibujada en la frente: “lo veo con una venta-
na ablerta, dispuesto a recibir todo lo que le rodea”. Probablemente los
ojos grandes ¥ las orejas también grandes estén relacionados con esta
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idea: “Veo que todos sus sentidos estin abicrtos, atentos a recibir ese
mundo que estd mirando afuera”,

La actitud aparentemente pasiva de la mdscara del nifio nos remite al
vinculo de dependencia que muchos maestros fomentan mediante la en-
sefianza tradicional. Nos hace pensar también en un anhelo de los maes-
tros: que sus alumnos estén “abiertos” (como todo en este nifio) y dis-
puestos a recibir lo que les quieren dar. Como el bebé que abre la boca
esperando la “buena leche” de mamd-maestra, que no sélo es alimento
(conocimiento) sine amor (“veo a un nifio que puede recibir amor, pero
que también estd dando amor”). Esto nos remite a la ilusién reiterada
(como hemos visto) de establecer con los alumnos lazos afectivos de amor.
Alegria, carifio, atencién; donde ambos participantes de la parcja educa-
tiva dan v reciben afecto. Tal vez esto represente uno de los efectos de
deseo que mueven a los maestros: dan, pero esperan recibir, porque en
tanto beneméritos son dignos de recompensa por el mérito de lo que dan:
saber, amor, atencién, moral,... educacién. Este deseo de la gratitud afiorada,
s¢ acompania de la fantasfa de que el maestro da (ensefia) y el alumno recibe
(aprende) no sélo mostrando disposicién (ventana-boca-oidos-ojos abier-
tos) sino con alegria (arco inis). Pero ademds de recibir, “estd dando amor”
al maestro. La mdscara del nifio es todo corazdn, no sélo la forma de sus
labios muestra esto, la forma misma de la card es un corazén, es “todo
amor”, recibe de su maestra el mundo, pero también estd dandole amor.

Estela
Mdscara de la maestra

Estela comenta que su mdscara le dice “qué bueno que estoy contenta y
qué bucno que nos haya despertado en mi ese deseo de aprender, de dar
afecto”. Mds adelante aclara el significado de varios elementos de la més-
cara: “dice dla, bla, bla. Mi idea fue poner la boca chiquita de los nifos y
la boca grande de los maestros para represeatar el didlogo que debe haber
entre ambos,... las orgjas grandes de los maestros para escuchar y las ma-
nos para recibir todo lo que ustedes puedan dar, estdn preparadas para
recibir.. y los corazones que representan que el maestro debe dar afecto,
debe dar amor...”.

Elvia destaca que en la mdscara aparece un cuaderno, y ¢sto lo inter-
preta como el conocimiento que ensefia el maestro. Se le sefiala la presen-
cia de dientes en la mdscara y se le comenta que pareciera como si quisie~
ran morder; también, que la sonrisa parece forzada, Ella dice que: “Si, la
sonrisa estd forzada... pero no muerden”.
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Respecto de los alumnos que esta mdscara puede producir, el grupo
comenta: travesura, confusién (“me confund{”), desorden, no permite ¢l
didlogo, “més que desorden mds bien parece creatividad”, temor. Rodrigo
hace comentatios irénicos sobre Ja méscara: “Es claro: da, bla, bla... pa-
rece rockera, Este... quiero que lo trabajen en alemdn”.

Analicemos primero los comentarios de Estela sobre su mdscara de
maestra. La méscara le dice: “qué bueno que estoy contenta y qué bueno
que #os haya despertado en mi ese deseo de aprender, de dar afecto”. El
comentario resulta extraiio cuando hace alusidn a la primera persona del
plural (nos) y después a un pronombre singular (mf) “que nos haya des-
pertado en mi” cse deseo de aprender y dar afecto. {Quién ha despertado
csos descos? (A quiénes?, éa clla y a la mdscara (“nos haya”)? Después
declara que nada mds a ella (“en mi®). Esta confusién se repite también en
lo que el grupo percibe de la méscara y del efecto que puede producir en
los alumnos. La mascara, a pesar de ser una especie de imagen especular,
de pronto adquiere una cierta autonomia respecto de su autora, de tal
mancra que pareciera que cuando Estela expresa “que nos haya desperta-
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do” se refiere a ella y a su midscara, aunque al terminar diciendo “en mi”
asuma que en realidad es ella la dnica destinataria de esa accidn. Sin
embargo, no deja de Hlamar fa atencién este juego de palabras donde
podemos apreciar la importancia subjetiva que se atribuye a la mdscara.
Posiblemente la figura idealizada de su mejor maestra sca quien le haya
despertado ese deseo de aprender y dar afecto, atributos que como hemos
visto caracterizan a los mejores maestros.

Esta es una de las mdscaras con mds clementos simbélicos que es
necesario analizar detalladamente. Fstela aporta informacidn para ha-
cerlo: aparecen dos bocas “mi idea fue poner la boca chiquita de los nifios
y la boca grande de los maestros para representar ¢l didlogo que debe
haber entre ambos” ¢l cual estd representado por el “bla, bla, bla” que une
a las dos bocas. En relacion a las orejus comenta: “las orejas grandes de
los maestros para cscuchar”. Aparccen dos manos que parecieran dis-
puestas a atrapar ¢l “bla, bla, bla” que vincula al maestro con ¢l estudiante.
Al parccer son las manos del alumno: “y las munos para recibir todo lo
que ustedes puedan dar, estdn preparadas para recibir..”. Del lado izquier-
do aparece algo que semeja un libro (o “cuadernc” segtin Elvia), que repre-
senta ¢f conocuniento que da el maestro. Por dltimo, comenta que hay dos
“corazones que representan que ¢l maestro debe dar afecto, debe daramor...”
Lo interesante es el cardcter imperativo (“debe”) asociado a dar afecto y
amor, que se brindan de manera espontinea y que no obstante aquf{ apare-
cen como una obligacién del maestro,

I.as mascaras anteriores tienen elementos que se refieren a los alum-
nos, sin embargo esta cs la primera mdscara que incluye elementos que
representan a los alumnos: sus mmanos y su boca.

La interpretacién que da la autora de estos elementos parcce bastante
clara y congruente con una imagen idealizada de lo que debe ser un maces-
tro 0 maestra. Pero cuando al grupo se le pregunta sobre el tipo de alumno
(ue imagina puede provocar una maestra asi, aparecen comentarios con-
trastantes con esta imagen: travesura, confusion, desorden, no permite cf
didlogo, temor. Esto aunado al comentario irénico que Rodrigo pone en
boca de la mdscara: “Este... quiero que lo trabajen en alemdn”, que alude
a una clara contradiceion entre la imagen afectuosa y participativa que
Estela interpreta en su mdscara v el claro contraste que perciben los de-
mis,

El grupo percibe una tmagen contraria en la mdscara: confusion, des-
orden, temor y “no permite el didlogo”. La impresion que les evoca la
mdscara les genera estas significaciones. Los dientes aparecen en bocas
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que sonrfen, tanto de la maestra como del alumno, lo que podria indicar
cierta ambivalencia, un deseo de agradarse mutuamente, pero a la vez una
posibilidad de “/morderse?”. Las manos de los alumnos estdn cerca de la
boca de la maestra, parecicra que se dirigieran a clla con ¢l peligro de que
las mordicran. La interpretacién de que las manos estin ahf para recibir
“lo que (la maestra) les pueda dar”, puede significar recibir el “bla, bla,
bla”, pero el dibujo muestra una aproximacién a la boca con los dientes y
lo que pueda venir de ella. Esto sin duda contrasta con los corazones del
lado derecho. Al parecer “lo que puede dar la macestra” es conocimiento
(cuaderno-libro), didlogo (“bla, bla, bla™), afecto (corazones, sonrisa),
escucha (orejas), pero también agresién (dientes). Cuando se le sefiald a
Estela la cuestion de los dientes, ¢lla reconoce que la “sonrisa es forzada,
pero noe quiere morder”.

Respecto de las orejas grandes, Estela afirma que son para que la
macstra pueda “escuchar a sus alumnos”, sin embargo, pueden estar rela-
cionadas con una preocupacién por la opinién de los demds (Machover,
s/f:52). Los maestros son personajes expuestos & la observacidn y a la
critica no sélo de sus alumnos, sino de los padres, los compaieros y las
autoridades. Cuando una maestra, como el caso de Estela, asume un car-
go de autoridad como “adjunta de supervisién de sector” o “apoyo técni-
co escolar”, las miradas evaluativas y las opiniones a sus espaldas son muy
esperadas,

Medscara del alumno

Estela dice de su mdscara: “Veo a un nifio seguro de s{ mismo, reflexivo,
travieso, lleno de afecto, se ve contento. Con unas orejas muy grandes
para saber escuchar”. Mds adelante comenta: “Yo los tuve que poner...
como que tiene que reflejar al maestro y yo consideraba un maestro que
despierta conflanza, que bueno esa es la pala, el alumno es un nifio segu-
ro... un nifo que preguntdndonos, cuestiondndonos va a aprender”. Pos-
teriormente agrega: “Mi idea fue expresar un alumno en corresponden-
cla a un maestro que es un nific... seguro de sf mismo, que es reflexivo, que
se da a la comunicacién”.

El grupo comenta que los dientes es lo que mds les llama la atencién
de la méscara. En efecto, los ojos grandes y la doble hilera de dientes que
aparece en Ja boca sonriente del alumno destacan de manera importante
en ¢l dibujo. Aunque en la parte superior, también llama la atencién el
dibujo de dos personajes cara a cara, un candado, una interrogacién y un
corazén. Aparecen también las orejas en “transparencia” del cabello.
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A primera vista ¢l dibujo coincide con la interpretacién que da Estela:
un nifio contento, travieso, lleno de afecto (corazdén). Pero hay otros ras-
gos que no coinciden del todo con esta impresion. La mdscara del alumno
refleja a la de la macestra y se asemeja a ella: los dientes pueden formar
parte de la sonrisa como un deseo de agradar, pero también pudieran
significar cierta tendencia “agresiva”, posiblemente a manera de defensa
de la hostilidad de la maestra, a la que busca agradar por medio de la
SONTISA.

Estela reconoce estas ambivalencias: “tiene que reflejar al maestro y
yo consideraba un macstro que despierta confianza, que bueno, esa ¢ lu
pala, el alumno es un nifo seguro... un nifo que preguntindonos,
cuestiondandonos va a aprender”. El maestro “da la pala” de que despierta
conflanza, Pero si esto es aparente, {el nifio tendrd confianza?, ipodrd
preguntar para aprender?, {dialogard con la maestra como aparece en ¢l
dibujo de ella? O tal vez se encuentre confuso (como lo indica la interro-
gacion en su cabeza) o se porte hermético {como lo indica el candado). Al
parecer ¢l didlogo aparece entre los pares como lo indica el dibujo de los
personajes.

[.a imagen que esta macstra tiene del alumno, refleja su deseo de un
nifio que complete su vision dealizada de ella como macstra, pero a la vez
refleja también sus contrastes y ambivalencias.



Maria

Mdscara de la maestra

[.a autora comenta: “Mi méscara me dice que es similar a mi y, también,
que aunque tenemos grupos diferentes estamos para dar ayuda, para sc-
guir caminando”. Mis adelante sefiala: “El maestro también se cansa; ¢l
maestro tiene dudas, intenté expresarlo con la boca pero ne me salié...
También tiene alegrias”.

Fl grupo hace varios comentarios sobre la impresién que les causa la
mdscara: estd pasiva, se ven emociones, retrafda, dispersa del ambiente gue
la rodea, “se preocupa porque ticne un signo de interrogacién”, “refleja un
aspecto alegre v tristeza, expresa cmocién y enojo”, “se ve llena de vida csta
mdscara”, “veo caracterfsticas en las lincas negras que me parecen ngidez”,
“las lincas para mi significan cansancio”, “las arrugas significan para mi
experiencia”, “es opaca”, “a mi me recuerda a la mdscara de hierra”,

Comparando la mdscara de la maestra con la del alumno, comentan:
“El alumno tiene signos de admiracién & los lados de los ojos y la macstra
tiene una interrogacion en la frente” (Estela). “Como que lo que caracte-
riza a los macstros es la reflexion y el hacer preguntas, y los alumnos se
admiran cada que aprenden algo nuevo” (Elvia). Sobre los alumnos que
produce esta mdscara, ¢l grupo sefiala: temerosos, desconfiados, como
“puros remolinos” (hacen alusién a la méscara de alumno que dibujé
Maria}.
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Esta mdscara también tienc diversos clementos simbélicos que pue-
den condensar muchas significaciones. Podemos apreciar que al igual
que otras midscaras de maestra, aqui también existen maltiples rasgos
ambivalentes: hay una sonrisa con la boca abierta, pero también hay en
apariencia ldgrimas. A decir de su autora, la macstra tiene alegrias (son-
risa) v la boca (abierta) intenta expresar dudas. T.a sonrisa puede signifi-
car descos de agradar y la boca abierta posiblemente tenga que ver con el
asombro o con las dudas (como dice Marfa). Una impresién de conjunto
de la mdscara parece denotar llanto y burla; esta impresion coincide con
la interpretacién de una parte del grupo que sefiala que le significa: “tris-
teza, emocion y cnojo”.

Las lincas cerca de los ojos y en las mejillas, para unos representan
arrugas v experiencia, para otros indican rigidez y cansancio, 1o que torna
“opaca” a la mdscara. También da la apariencia de una mdscara de hicrro. ™
Estos elementos contrastan con la alegria que le adjudica su autora, asi
como con Ja impresién de Andrea de que estd “Hena de vida”,

Maria sc percata de algunas de estas ambivalencias: “tiene alegrias”,
pero “tambicn ¢l maestre se cansa”, Como podemos apreciar son reitera-
day las ambivalencias y contrastes que aparceen en los dibujos de las
mascaras de las maestras, asf como en las significaciones que despiertan
para el grupo, lo que muestra los contrastes y las tensiones a Jas que tienen
que someterse en el trabajo docente, asi como la lucha entre un “deber ser
wdealizado” (estamos para ayudar) y las condiciones reales v los cfectos
devastadores del trabajo (ldgrimas, rasgos de tendencias agresivas, “tam-
bién el maestro se cansa”, “tienc dudas™).

Ademids de la ambivalencia observamos rerteradamente la interroga-
cidn en la tfrente de la maestra acompafiada de la aseveracién: “ticne du-
das” o “estd preocupada”, elementos quc en primera instancia no espera-
riamos de un sujeto al que se le supone un saber y se le otorga la mision de
fungir incluso como modelo. Tal vez Ja interrogacion tenga que ver con
las dudas sobre fedmo hacer frente a este cucargo social con las hmiracio-
nes humanas que tienen y las condiciones dificiles que enfrentan?

De nuevo los contrastes de la mdscara de o maestra repercuten en el
alumno; ¢l grupo sefala que una maestra asf produce alumnos: temero-
508, desconfiados, como “puros remolinos”.

H Alude al 1itulo de una pelicala que estuvo en cartelera en ese entonces, que trata de un
joven monarea francés dJel siglo Xvin, quien manda encarcelar a su hermano gemcelo
cubriendo su rostro con uny mascara de hierro para que nadie sepa de su existencia.
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Miscara del alumno

Marfa dice de esta méscara: “Veo a un nifio contento y admirado. Para mf,
¢l alumno es también una persona que construye conocimientos, que estd
aprendiendo”. Cuando se le sefiala que en esta mascara parcce cubierta de
humo, dice: “No lo habia visto asi, pero puede ser... muchas veces como
alumnos quisiéramos desaparecer...”. l.e sefialamos: “‘Esfumarses” “Si,
puede ser...”,

Esta mdscara del alumno es quizd una de las que mds dramdticamente
contrasta con la de la maestra, pero a su vez “refleja” los contrastes de la
primera. Marfa dice: “veo un nifio contento y admirado”, sin embargo la
mdscara refleja s6lo unos huecos rectangulares que semejan a los ojos,
cejas cubiertas de “humo”, una nariz y una boca sonriente, rodeadas de
“remolinos” que algunos interpretan como humo. Parece un alumno que
sc esfuma como ¢l humo o que se esconde en él. La mdscara no tiene
contornos claros, como si en verdad se fuera a csfumar, se pudiera disper-
sar y desaparecer, lo que contrasta con /g mdscara de hierro de la maestra, A
diferencia de los rasgos excesivamente remarcados de negro y rojo (con
marcador} de la maestra, la mdscara del alumno estd dibujada a ldpiz con
colores tenues,
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Hay unos ojos vacfos™ enmarcados en signos de admiracién, que su-
puestamente denotan la sorpresa que causa aprender algo nuevo. Unas
cejas y un mentén tenues cubiertos por el humo y una sonrisa vacia que
tlota como mueca cn este cuadro.

En estas representaciones de Marfa, tenemos un alumno que se esfu-
ma frente a una mdscara de hierro, que aunqgue sonrie, no puede ocultar su
llanto, sus dudas y las lineas de su rigidez y su cansancio (aunque sélo
tenga 26 afios de edad y cuatro de servicio). Frente a esa mdscara de
hierro, {puede un alumno pedirle ayuda?, épuede aprender?, {puede estar
contento, cuando lo que desca es esfumarse, “pasar desapercibido”? iQué
vinculos pueden establecer estos personajes?

Rodrigo
Mdascara del maestro

Para Rodrigo, su mdscara le dice: “La vida no es blanco y negro, la vida es
de colores”. Il grupo comenta de esta mdscara: “Yo pensé que era un
marciano”. Rodrigo aclara: “Me inspiré en un programa de radio en el
que hablaban del tercer 0jo”. Al respecto, el grupo destaca lo que para
cllos significa el “tercer 0jo”: “Que sabe mucho... debe tener mucha pa-
ciencia”, el alma, la inteligencia, la meditacién, la sabidurfa, la apertura,
“la posibilidad de ver mds alld de lo que uno conoce”. La mdscara, en su
conjunto, les evoca: creatividad, romper con los estereotipos. “Podria scr
por la mirada muy inteligente” (Elvia). “O chiflado” (Maria). Sc le sciia-
la que en ¢l tercer ojo y en los oidos hay un corazén; al respecto Rodrigo
comenta: “Porque el maestro debe mirar y escuchar con el corazdn”.

Respecto del tipo de alumnos que produce esta méscara, el grupo
dice: desorden y confusién. “Produce guerrilleros” (Estela); “Temor, s
el ojo... primero no sabia cudl era el maestro y cudl el alumno, pero por ¢!
ojo, por el tercer ojo, supe que era el maestro (porque) como que vigila”
(Elvia). Otros opinan: “un alumno descarriado”, “iquién sabe qué pasa-
riaf”, “es confuso, es algo asi como desconfianza”, “sinceros, serfan since-
ros”, “produce confusidn, asi como un tipo de alumno de desconfiado a
confianzudo”, “desconfianza, abusivo, bonachén”, “capacidad de destro-
zo... parece marciano” {Estela).

" Fs verdad que en una méscara esperamos “ojos vacfos”, es decir los huecos para
colocar los ojos de quien la usa, sin embargo llama la atencién que en varias méscaras se
dibujaron los cjos dejando un pequefio erificio para que mire su usuario.
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L.as dos mdscaras de Rodrigo despertaron mucho interés, en especial
ésta del maestro, que al parecer es una de las que mds comentarios recibid,
mientras que la del alumno fue elegida por el grupo como la que mds les
gustd. Las dos son semejantes: muestran las mdscaras de dos personajes
poco convencionales, con orejas grandes, mucho colorido y el dibujo de
varios clementos metaf6ricos. Los ojos, la nariz y la boca estdn represen-
tados por huecos que pueden ser ocupados por ¢l rostro de quien la porte,
lo que en apariencia puede ser una invitacién a ponérsela y “completar” la
midscara con el propio rostro.

I.a mdscara del macstro tiene dibujado en la frente un enigmadtico
“tercer 0j0”, que para el grupo alude a la sabiduria, la paciencia, el alma,
la inteligencia, la meditacidn, la apertura, “la posibilidad de ver mis alla
de lo que uno conoce”. Aunque también puede indicar vigilancia y produ-
cir temor. Para Elvia el tercer ojo es lo que distingue al maestro del
alumno porque “como que vigila”.

El corazén, representante del afecto v el umor, aparece también en esta
miéscara, pero ubicado en el tercer ojo y en los oidos, simbolizando que
“cl maestro debe mirar y escuchar con el corazén”.

A pesar de lo enigmidtico y extravagante de la mdscara, que incluso
parece un “marciano”, ésta en su conjunto manifiesta alegria por su ex-
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presion y colorido, incluso invita a jugar. Aunque agui también hay con-
trastes en las interpretacionces que desplerta, la médscara misma no parcce
tener las contradicciones de las otras. Incluso, me da la impresién que
algunas de las significaciones mds “aversivas” estdn dadas por maestras
que dibujaron mdscaras con mds contrastes, incongruencias y
ambivalencias: “Parece chiflado” (Marfa). “Como que vigila” (Elvia).
“Bs confuso, es algo asi como desconfianza” (Marfa). “Capacidad de
destrozo... parece marciano” (Estela). “Produce guerrilleros” (Estela).

En cuanto a los alumnos que produce esta mdscara, aparece una gran
variedad de interpretaciones, la mayorfa bastante catastréficas: desorden,
abuso, contusién, temor, desconfianza, destrozo, guerrilleros y alumnos
descarriados. Sélo alguien alude a que produce alumnos “sinceros” y
“confianzudos”. Me da la impresién de la “extravagancia” del macstro
“marciano”, sonriente, de colores; les asusta mds que la mdscara de hie-
rro, las bocas con dientes, las miradas furtivas, las sonrisas forzadas y la
incongruencia de las caras alegres que Horan. ¢Por quér Tul vez porque
csta mdscara, como alguien dije, “rompe con los estereotipos”. (Quién
hubiera imaginado un maestro asi, como un marciano sonriente, con co-
razones en sus oidos y un tercer ojo, que con sélo ver su semblante colo-
rido nvitd a jugar? {Puede acaso este marciano ser el “maestro ideal” que:
sabie, es carifiose, transmite su saber con claridad, despicrta el desco de
aprender de sus alumnos, tiene una presencla impecable y pulera? Creo
que ¢l marciano, al romper con el estercotipo, les parecié aberrante v, sin
embargo, fascinante (nétese que ¢s una de las mdscaras que mds comenta-
rios suscité). Tal vez por eso se le “castiga” suponiéndole efectos “desas-
trosos” en los alumnos.

Es notable el tamafo de las orejas del maestro. 1al vez se refiera al
interés que muestra Rodrigo por la opinidn de sus alumnos respecto de la
forma en que lleva a cabo su clase, o bien, como lo externé en el grupo, la
preocupacidon de que sus alumnos se aburran en su clase o no sean escu-
chados, como €l no lo fue cuando era alumno.

Mdscara del alumino

Su autor comenta: “Veo un nifio senriente, contento, que se asombra. Un
nifio inquicto, dvido de aprender cosas, de construir el conocimiento,
(que) estd aprendiendo”.

Cabe sefalar que esta méascara ha sido la que el grupo sefiala como la
que mds le ha gustado por su colorido. Estela opina de clla: “Se me figura
al Avispdn verde, pero hay cada nifio. ..

Q.l)l



La mascara del alumno es ligeramente mds grande que la del maestro
y ticne mayor colorido. Si bien las dos son semejantes, guardan algunas
diferencias. La primera tiene corazones en los dos ojos y en los oidos, un
foco encendido en la frente y signos de interrogacién y admiracién en
cada lado. Aunque ne se coment6 ¢l significado que podrian tener estos
elementos, propondremos algunas interpretaciones: el foco posiblemen-
te signifique el conocimiento que el alumno adquiere: “Veo un nifio son-
riente, contento, que se asombra; dvido de aprender cosas, de construir el
conocimiento, (que) estd aprendiende”. Los signos de interrogacién po-
siblemente se refieran al cuestionamiento que uno se hace al aprender, y
los signos de admiracién quizds aludan al asombro que produce aprender
algo nuevo. Los corazones tal vez indiquen una correspondencia con el
maestro que escucha y mira con amor, en consecucucia, el alumno tam-
bién.

La cleccidn de esta mdscara como la mds agradable para el grupo,
puede significar que representa muchos de sus anhelos: tener o formar
nifios sonrientes, inteligentes (foco), amorosos (corazones), que (para-
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frascando lo que dice Rodrigo respecto de los corazones del maestro)
“miren vy escuchen con amor a su maestro”. Curiosamente sélo hay un
comentario sobre esta mdscara (“se parece al Avispdn verde”), a pesar de
ser la que miés le gusts al grupo. También llama la atencidn que no se
asoclaron a esta mdscara todos los desastres que de acuerdo con el grupo,
la mascara del maestro podria provocar en los alumnos. Tal vez esto sig-
nifique que ¢l color, la alegria y el afecto desbordado por los ojos v los
oides, sean no solo bien vistos sino descados en los alumnos, pero no en ¢l
macestro, aunque en sus discursos digan lo contrario. Es posible también
que csta sea una de las razones de tantas ambigtiedades, contradicciones ¢
incongruencias ¢n las mdscaras de los maestros y en las significaciones
que despiertan.

Adela

Mdscara de la maestra

Cuando preguntamos al grupo {qué les dice su mdscara de maestro?,
Adela responde: “Esta mdscara le dice al nifio que, al verlo, lc agrada
mucho (...) la ansiedad de tenerlo”. Posteriormente, cuando escucha los
comentarios del grupo, dice: “Le llueven problemas”; después aclara:
“quise incluir al alumno (que es el d4rbol) dentro de la mdscara del maes-
tro... lo que 1 puedes hacer, €l lo vive”.

Fl grupo manifiesta los siguientes comentarios sobre la méscara: “Hay
una preocupacion por la naturaleza, parece que hay una relacién del do-
cente con lo que piensa”, “tiene muchos elementos: un drbol que requiere
agua y sol”, “es un llamado a retomar la idea de que el ser humano es parte
de la naturaleza”, “cs como una metdfora”, “puedo ver llanto, y los rayos
del sal”, “cs un manzano®, “ticne la boca abierta”, “no parece una mdscara
porque no tiene figura humana, sin embargo me gusta porque nos da la
posibilidad de crear, de innovar”.

En el dibujo se encuentra un drbol que al parecer es “blanco” de la
lluvia y de los rayos del sol; uno de los ojos de la mdscara lo simula un
hueco ubicado al interior de una nube y ¢l oiro, un hueco en el sol; la boca
estd representada por un hucco abajo del ronco donde deberfan estar las
raices.

Considero que es conveniente recordar el significade del drbol en la
prueba FITP, sin pretender que el dibujo del drbol en la mascara signifique
lo mismo que en la prueba, aunque no podemos dejar de pensar en algu-
nas relaciones. En la prueba HTP, el drbol explora la imagen corporal y ¢l
concepto de sf mismo:
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Eldibujo del drbol parece reflejar los sentimientos mds profundos e incons-
cientes que e individuo tiene de si mismo, en tanto que la persona constituye
el vehiculo de transmisién de la autoimagen mds cercana a la concienciay de
las relaciones con clambiente (...) El drbol (...) constituye un simbolo ade-
cuado para proyectar los sentimientos més profundos de la personalidad, o
sea, los sentimientos acerca del yo (Hammer, 1980:118).%

Si asumimos en primera instancia que se trata de la mdscara del maestro,
podriamos pensar, como lo interpreta en un principio el grupo, que ¢l
arbol es el maestro; incluso esto coincide con el comentario rénico de la
misma Adela: “le {lueven los problemas”. La lluvia puede representar

3 Al dibujo del drbol se le atrtbuyen “rasgos y actitudes mucho méds conflictivos y
emocionalmente perturbadores que al dibujo de la persona, (. debide a que como
autorretrato estd mas alejado de uno mismo y (...) los sentimientos mds profundos y
prohibides se provectan mis fcilmente (...) con menos temor de quedar descubierto”
(Hammer, 1980:119).
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condiciones desagradables. Los trazos fuertes, incluso en apariencia vio-
lentos de la lluvia y de los rayos del sol dan la impresién de lo “tormento-
s0” que puede significar “ser maestro”, por las condiciones tan desfavora-
bles y contradictorias en que en ocasiones realiza su trabajo.

St el drbol representa al alumno (como afirma Adela: “quise incluir al
alumno —que es el arbol~ dentro de la méscara del macstro... lo que ta
puedes hacer, ¢l lo vive™), entonces tendriamos que pensar que los avata-
res a los que se ve sometido el alumno son provocados por lo que “puede
hacer” el maestro. Dentro de la mdscara del macestro estan el sol y la
lluvia, dos elementos necesarios {como los ojos de una mdscara) pero que
se dan al alumno de manera imperiosa, fustigindolo. Recordemos que ¢l
sol y la luz en ocasiones son asociados al conocimiento, al saber. El agua
y el sol que nutren al drdol-alumno, le “lueven” del maestro, “él (nino) lo
vive”, Lo atormentan? Una gran boca en sus raices (mayor incluso que
su follaje) asegura que recibird el “nutriente” preciado. En el suclo, el
color azul pareciera como si el drbol quedara inundado de tanta lluvia.

¢Por qué tanta lluvia y tanto sol?, {por qué con tanta intensidad vy
tuerza? Adela comenta que la midscara del maestro: “le dice al nifo, que al
verlo, le agrada mucho (...} la ansiedad de tenerlo”. Aunque desafortuna-
damente no se pudo grabar [a frase completa, resulta interesante la cons-
truccién que se forma: “le agrada mucho... la ansiedad de tenerlo”. Tal vez
esto nos pudiera dar una pista para resolver las interrogantes de arriba:
¢por qué la intensidad y la fuerza de la lluvia y del sol? Parccieran que
significa eso: la ansicdad de tener al alumno, de darle “todo lo que puede
hacer (el maestro)” (Adela). Pero ¢l exceso de sol o de agua también
pucde dafar al drbol.

En la méscara, el pequefio darbol se ve avasallado por el inclemente
tiempo: el sol y la luvia (de nueve los contrastes, la ambivalencia: el
fuego y el agua, ¢l calor y el frio). Tratando de encontrar la expresion de la
mdscara-maestro, parcciera que cs de tristeza, incluso por la forma del
hueco de la boca parcciera que hay angustia (tal vez dolor) ¢Por tener al
alumno? Pareciera como si hubiera un fuerte conflicto inconsciente que
sc refleja ({se transfiere?) en el alumno. éDe qué se trata? No tenemos
suficientes elementos para indagarlo.

Por otra parte, al grupo le agradan las dos metdforas: la del drdo/-
macsro y la del drbol-alumno dentro de la méscara del maestro. Fll maestro
como drbol que da frutos (sus alumnos) es una imagen a la que sc recurre
con frecuencia. 2l alumne como drbol, aunque no es comin, también
agrada: “es un manzano” (dice Rodrigo). De cualquier manera “las metd-
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foras” les gustan porque “da la posibilidad de crear, de innovar”.* Aun-
que alguien advierte: “puedo ver llanto, y los rayos del sol” (va sea que se
ciernan sobre ¢l macstro o sobre los alumnos).

Cuando preguntamos al grupe sobre {qué alumnos puede producir
esta mdscara?, comentan: desencanto, confusion, “gusto por la vida, relax,
severidad, creatividad, tristeza, desorden, dureza. La mayoria de los cali-
ficativos son muy ncgativos, de manera que podemos pensar que eclipsan
la creatividad que algunos ven. Esto nos hace pensar en los cfectos
(ésofocantes-ahogantes?) de la relacién con un maestro que experimenta
la “ansiedad de tener” a los alumnos, de darles mucho y controlarlos en
todo, a veces con “severidad” y “dureza”. Posiblemente esto derive en la
“confusion”, el “desencanto” y la “tristeza” que se pueden experimentar
con un maestro que da el sol y la Huvia (dos cosas tan requeridas por los
drboles) de manera desproporcionada e imperativa.

Mdscara del alumno

Adela comenta de esta mdscara: “Veo un nifio inquicto, seguro pero ca-
paz”. De manera congruente, Adela dibuja la mascara del alumno como
un drbol, sélo que con algunas diferencias: el drbol de la médscara del
alumno es mds grande (aunque la mdscara sea mds pequefia), el follaje es
mayor (predomina el color azul) y hay més frutos (que ahora son de color
anaranjado), mientras que el drbol (alumno) de la médscara del maestro,
tiene menos follaje (de color verde) y con menos fratos (de color rojo).

En la médscara del alumno, el drbol abarca pricticamente todo el espa-
cio. No hay sol ni nubes, ni lluvia, sélo algo que parecen ser flores a los
lados. Pareciera como si el drbol estuviera crecido (a diferencia del pri-
mero), como si después de la intensa lluvia y ¢l apabullante saol, se hubiera
repuesto, ahora tiene mds frutos y hay flores que lo adornan. Adela dice
sobre ¢l: “Veo un nifio inquieto, seguro pero capaz”. La “dureza” (Rodrigo)
de la tormenta y el fustigante sol, élo han hecho seguro y capaz?

El follaje azuloso nos puede hacer pensar gue tal vez es el efecto de la
torrencial Huvia que recibié ide la maestra aude-sof ?, como si hubiera
incorporado el agua a tal grado que hasta ¢l follaje le cambié de color.

Estela comenta de esta méscara: “Me parece como si el alumno, como
sl quisicra imitar a la maestra... también me parece con colorido, pero un

** Recordemos que para Castoriadis, ¢l imaginurio social radical se refiere a la creacion
de nuevas significaciones imaginarias,

290



Pliego de color

para complementar el analisis




Pliego de color: para complementar el andlisis 11

Andrea

Mascara de la maestra
(véanse pp. 263-265)

Mascara del alumno
(véanse pp. 265-266)




v Pliego de color: para complementar el analisis

ey

/ )

Mascara de la maestra
(véanse pp. 266-267)

Mascara del alumno
(véanse pp. 267-268)

T IR S Y e v e v TV YT Y T TR A )T s

Lilia




Pliego de color: para complementar el analisis

Sonia

Asdal )///<

Mascara de la maestra
(véanse pp. 268-270)

~

\

-
—*\‘
‘. A

)
=
»”

< A

4

Mascara del alumno
(véanse pp. 270-271)

ol

‘_< ““4




VI Pliego de color: para complementar
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Pliego de color: para complementar el analisis XI
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tanto como desordenado”. {Queria imitar 4 la maesira y por eso es drbol?,
o ‘tal vez por eso cs azulado su follaje’

Resulta curioso el comentario de Lstela: “Me parece colorido, pero
un tanto desordenado”. Algo semejante opinaron sobre el maestro y ¢l
alumno “marcianos”, les agradé el colorido del alumno, pero cuando se
les pregunté sobre ¢l tipo de alumno que provocaria un maestro (como ¢l
marcigno) aludieron, entre otras cosas, al desorden. El colorido puede
representar creatividad y vida, pero no puede haber creatividad donde hay
un orden rigido. Sin embargo, el desorden (idel follaje?, ide las mascaras
de los marcianost) es un pero. Tal vez st hubiera orden, ¢l alumno dserfa
pertector Pero, équé orden? (I que “ordena” la escuelar Un orden asi
inhibe la creauvidad. {Apaga el colorido? Un orden asi podrfa indicar
que cl follaje no puede ser azul, debe ser verde (como cuando las educado-
ras indican a sus ninos los colores con los que deben iluminar sus dibujos.
:Para guardar el orden de deber ser?).

Mas alld del desorden que pueda parecer, la metdfora del nisio-drbol
encanta. Andrea hace un comentario con el que seguramente el grupo
estd de acuerdo: “Me parcce bonito ver al nifio como un arbolito que da
frutos”.
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Tal ver... s6lo tal vez, estas sean algunas de las significaciones de estas
sorprendentes imdgenes de maestros y alumnos. Lo clerto es que la enig-
mdtica subjetividad estd ahi, aunque se pretenda ocultar o disfrazar con
una mdscara; y ¢n la relacion educativa se pone ¢n juego, primordialmen-
te, por medio de los vinculos transferenciales.

La “Caja miégica”

En este ejercicio sc les pide que imaginen que en el centro del salén hay:
una caja mégica que guarda los tesoros del grupo. Vamos a abrir la caja y
cada quien va a decir qué es lo que se lleva de la sesién de hoy, iqué fue lo
que aprendicron?

Esta técnica nos sirvié para apreciar Iz opinién y el impacto que habia
causado el trabajo que hemos estado realizando. Lo primero que pode-
mos observar ¢s que el grupo percibe que lo que ha venido “aflorando” en
todo lo que hemos hecho es una parte que ellos no conocfan de sf mismos:
“Hago cosas que no sé bien por qué las hago” (Maria). “Ixiste mas de lo
que se ve” (Andrea). “I2l lenguaje no refleja siempre tode lo que uno
quicre decir (...} uno puede creer que fa gente ve ung imagen de nosotros
v en realidad ve otra” (Rodrigo). Eso “impertinentc” en apariencia, que
aflora, es el inconsciente; que se presenta de muchas formas, que se escon-
de detrds de muchos disfraces (imdscarast), pero que cuando sale nos
toma de sorpresa, y no sabemos qué hacer con él: “Es hermoso estar
conociendo todas las facetas, (aprendi) que debo ser més reflexiva, mis
racional. No, no... o sea, no sé...” (Elvia).

Laintencién de la experiencia no es la del aprendizaje de algdan conte-
nido académico, sino acercar a los maestros a tomar conciencia de ciertos
procesos subjetivos, presentes en su prictica, que en ocasiones gencran
una serie de dindmicas incomprensibles para cllos. Fstos procesos afec-
tan sus objetivos como docentes ¢ incluso los hacen actuar de manera
radicalmente distinta a la que esperaban o deseaban. La conciencia de
estos procesos induce una serie de cambios de actitud frente a su trabajo v
la refacién que guardan con sus alumnos, permitiéndoles conocer algu-
nos de los descos que se juegan en lo que hacen y darse cuenta de ciertas
contradicciones involucradas en esto.

Al parecer hemos legrado que los maestros cobren cierta conclencla
acerca de la importancia que tiene la subjetividad cn fa prictica docen-
te: “Yo aprendi que ¢l estado de dnimo que nosotros tenemos influye en
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lo que tenemos que llevar a cabo” (Sonia); “Aprendi que con nuestra

1 | i

actitud influimos en los demds; también aprendi a conocerme mas”

Carolina). “Aprendi que el alumno quiere decir una cosa y vo, maestro,
| ¥

percibo otra cosa” (Rodrigo). Con este ejercicio se dio por terminada la

ses10n.
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Tercera sesidn

Elmundo al revés: las maestras que les pegaban a los alumnos eran las
buenas y los que los tratdbamos bien éramos los malos.

Nos engafian y creemos ¢l engafio, nos autoengafamos (..., el maes-
tro mis alld del bien y el mal, los nifios buenos angelitos, nifios de
cartén, de historieta, de papel, més bien de papel y entonces muy
distinto al de la vida real, cuando uno choca con la realidad uno se da
cuenta que nos engafiaron (...) y ¢s importante pasar del engafio al
descngaiio.

Rodrigo

Participantes

Andrea, Flvia, Marfa, Estela, Rodrigo y Armando. La sesién inicia a las
9:00 horas y termina a las 15:30 horas del domingo 28 de febrero de 1999.

Actividades

1. Se les pide que relaten por escrito una situacién de dificil manejo.

2. En equipos comentan lo que escribieron y tratan de encontrar aspectos
comunes a las situaciones relatadas.

. Construir una estatua que refleje lo que analizaron.

. Se dramatiza una de las escenas de dificil manejo.

. Plenaria.

g 2

6. Hacer un cuento grupal sobre como les gustaria que fueran los maes-
tros.
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7. Plenaria de conclusién del “taller”. “Sentimos angustia y a veces cul-
pa...” (situaciones de dificil manejo).

Relato individual de las sitnaciones de dificil manejo

LEn este apartado transcribo textualmente los relatos completos que los
macstros hacen acerca de sus sitwaciones de dificil manejo, por considerarlos
de gran importancia para comprender lo que ocurre en esta sesién y por
ser, ademds, uno de los ¢jes fundamentales de andlisis del modelo grupal
que empleamos.

iNo mds Hugo Chimal! (Andrea)

La situacién mas dificil que recuerdo haber pasado en mi prictica do-
cente es un grupo de sexto grado. ‘Tenfan una tarca por equipos, se
reunicron en una casa en la cual los padres de familia no estaban porque
trabajaban.

Al dia sigulente, la mamé del alumno, duena de la casa, me esperaba
antes de entrar a la escucla y estaba muy enojada. Dijo que el desorden
que habfan hecho en su casa era lo de menos, pero que se le habian perdi-
do algunas cosas y entre éstas estaba un reloj de oro muy costoso. Que si
no se lo devolvian iba a poner una demanda y que esperaba que en la tarde
de esc dia aparcciera, y no iba a averiguar nada del nifio que se lo habia
llevado.

Claro que yo supuse quién habifa sido y juzgué que (7lugo Chimal) el
alumno travieso, latoso, desastroso, lo habfa robado; el nifio decfa que era
inocente y al dia sigulente la sefiora me fue a ver a la escuela y me dijo
quién habfa entregado el reloj. Fue quien menos lo esperaba: el calladito,
serio, tranquilo, estudiose. Me senti muy mal porque ya habfa hecho mi
juicio y veredicto ¢n contra de un nifio.

Le preguntaba al nino de quien menos lo esperaba, por qué lo habia
hecho y me dijo que le llamé la atencién aquel reloj tan bonito, aunque sus
papis le decfan que si €l se los hubiera pedido, ellos le podian haber com-
prado uno, que no lo hubiera robado.

No recuerdo st le pedi disculpas a “Hugo” lo que no olvido es que
me decfa: “ya ve que yo no fui”.

Ahora, pues siguc habiendo robos en el salon de clases: cuando ne son
las tortas, ¢ dinero, pero jamds enjuicio a nadie. Y nunca dejo trabajos en
equipos en casa de alumnos.



. .. . . . .. . kr
D¢ pronto vi mi infancia reflejada en los ojos de un nisio (Rodrigo)

Por trece afios fui profesor de educacién primaria y durante ese tiempo
tuve momentos dulees y amargos, alegres y tristes, gratos e ingratos. Hoy
miro hacia atrds y veo un camino lleno de recuerdos. Antes de que ¢l
polvo del olvido los cubra quicro compartir la siguiente historia.

Escuela sin nombre, domicilio conocido...

Sucedi¢ alld por 1981, recién habfa egresade de la Iiscuela Nacional de
Maestros y cra mi primer afio de trabajo, LLas sefias para llegar a la escue-
la —de nueva creacién— en la que trabajarfa como profesor por primera
vez eran claras: escuela sin nombre, domicilio conocido, Colonia Amplia-
cién Emiliano Zapata, Iztapalapa, DF.

Me resultaba curioso llegar a una escuela sin nombre; en realidad las
calles eran también sin pavimentar, la colonia era sin servicios bdsicos (sin
agua, sin drenaje, etcétera) y parecia que los nifios vivian sin esperanza de
un futuro mejor. Si algo caracterizaba al contexto en el que se ubicaba la
escucla era la palabra gm. Efectivamente, cra un medio —paraddjicamen-
te— “Heno de carencias”. Y hasta alld fuimos a dar un conjunto de
normalistas recién egresados sin experiencia docense.

Nada de expericncia docente, pero mucho corazin

El primer grupo con el que trabajé era de tercer grado. Las primeras
indicaciones que recibi fueron las siguientes: “Va a tener tercer afto, aqui
estd su programa, aquel cs su salén y quiero que cite a los padres de
fumilia para el lunes”. Todo era novedoso para mi, no sabia exactamente
para qué 1ba a citar 4 los padres de familia ni qué les tendria que decir. En
atjuel entonces me faltaba experiencia docente pero lo que me sobraba era
mucho corazén. Con la emocidn, el gusto —y el susto~ del principiante, le
eché muchas ganas al trabajo.

El mundo al revés: las maestras que les pegaban a los alumnos evan las buenas
v los que los tratdbamos bien éramos los malos

El primer afio de trabajo me fue dificil. Emocionado por las ideas de A. S.
Neill, Freinet y Makarenko, quise poner ¢n prictica lo que entendia de
 Rodrigo no terming de escribir el relato de la “sitvacion dificil” que habia pedido al
iniciar la sesion, asi que, amablemente, me la entregtd completa tiempo después de
haber terminado la experiencia. Transcribo aqui ¢l emotivo documento que nie hizo
favor de entregarme.
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dichos autores. Trataba de partir de sus Intereses, procuraba que me tuvie-
ran confianza, que me “hablaran de 0”7, hacfamos asambleas perigdica-
mente, les proponia diversas actividades para que escogieran las que mds
les gustaran, jugdbamos fuitbol, etcétera.

Generalmente, en ¢l grupo habia mucha actividad, ya sea porque estu-
vieran trabajando o porque estuvieran “dando lata”. Esto contrastaba con
la de algunos grupos que estaban calladitos, bien sentaditos y eran muy
“obedientes”. Tas macstras ~también recién cgresadas— cran muy tradi-
cionales, les gritaban, los humillaban enfrente del grupo, les jalaban las
orejas o lag “patillas”, en fin, implantaban el terror en sus grupos. Eran
sumamente autoritarias y estaban “orgullosas de controlar al grupo” y de
que les tuvieran miedo. Ellas sentfan que eran las mejores maestras v lo
peor era que ante los ojos de las madres v padres de familia cran las

“sf les

mejores macestras, “enérgicas”, que “controlan al grupo”, a ellas
hacfan caso” y “sf las obedecfan™. También algunos aluminos las conside-
raban bucnas macstras porque ellas si les pegaban y los castigaban para
que se “portaran bien”. Las maestras se crefan mucho y presumian que
controlaban al grupo hasta con el mdas minimo movimiento, bastaba con
que levantaran la ceja o les lanzaran miradas fulminantes para que se
quedaran quietos por el miedo a ser castigados o a que les pegaran.

En lo personal no entendfa porqué eran consideradas las mejores
maestras, si para mf eran todo lo contrario de lo que deberfa, y no entendfa
porqué algunas madres y alumnos comentaban que eran las mejores macs-
tras. Probablemente, las madres opinaban de esa manera porque a ellas
nismas, cuando eran nifias, también les pegaban y vefan muy natural que
se les pegara a los nifios, ademds de que ellas mismas no podian controlar
a sus hjos, a ellas no les hacian caso y a las maestras si aunque fuera con
golpes v castigos. Y algunos alumros también asumifan que para que el
grupo estuviera callado estaba bien que los maestros les pegaran, para
“que entendieran”,

Para mi era como si el mundo estuviera al revés, las que desde mi
punto de vista eran las peores maestras, para los padres y alumnos eran las
mejores; y los profes que tratdbamos bien a las y los alumnos, que éramos
pacientes, tolerantes, que tratdbamos de trabajar de una manera diferente
a la tradicional no éramos bucnos macstros porque no “controldbamos al
grupo”. No ebstante, yo seguf tratando de hacer mi trabajo de una manera
distinta a la tradicional aunque, contradictoriamente, era como luchar
contra la corriente.
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Péguenos, macestro, para que entendanios

Una de las escenas temidas de los profesores de primaria es la de perder et
control del grupo, se corre el riesgo de quedar expuesto a la mirada de
reprobacion, tanto de los propios colegas como de los padres y alumnos.
Tener un grupo indisciphnado, “latoso”, es scfial de no ser enérgico v, en
consecuencia, ser un “mal maestro”.

Mi grupo de tercer ano era muy “latoso”. Cuando les preguntaba qué
sugerian para que hubicra més disciplina en el grupo las propuestas de las
nifias y los nifios eran “péguenos, maestre, para que entendamos”, “casti-
guenos, péguenos con la regla o con una vara”, y yo les decia que las
personas entendfamos con palabras y no era necesario pegarles. Me asom-
braba que ellos mismos pidieran que les pegara, estaban acostumbrados a
los castigos v a los golpes, tanto en sus casas como en la escuela.

Luis era “muy latoso™: hasta parecia nifio

Luis era muy inquicto, le gustaba jugar en el salén, correr, saltar, gritar,
pegarle a los otros ninos, cra muy latoso: hasta parecfa nifio. A veces me
sacaba de mis casillas y no sabfa qué hacer para que no diera tanta lata, le
hablaba “por las buenas” una v otra vez, y nada, seguia igual. Sus compa-
ficros v compafieras me decian “pégucle maestro, la otra maestra que
tuvimos le pegaba y se estaba quicto”.

Luis era un nifio como de ocho afios, bajito de estatura, de piel more-
na, ojos caté claro, muy vivaracho, hasta parece que lo estoy viendo a Ja
hora de la formacién para cntrar 4l salén después de recreo. No se estaba
quicto, querfa seguir jugando como en el recreo, le pegaba a sus compa-
ficros en la fila, le jalaba de los cabellos a las nifias; en aquel momento me
desesperé porque seguia melestando a sus compafieros y —lo confieso con
vergiienza— acusome de haberle dado un pellizco en el brazo, €l se volted
enojado, me miré y me dijo muy serio: “parece vieja”. Me dio tanta
verglienza haberlo pellizcado y haber utilizado un recurso de “vieja” que
fue la primera v dltima vez que pellizqué a un alumno. Luis me dio una
gran leccidn: deberfa ser mds inteligente para la préxima.

Vimi imagen de wiiio reflejada en su miradu

Lin clerta ocasion estaba escribiendo algo en el pizarrén (ya ni me acuer-
do qué) para que lo copiaran ¢n sus cuadernos (probablemente cra un
cuestionario), cuandoe vi que Luis andaba corriendo en el salon. Ese dia
habia cstado particularmente latoso y ya me estaba desesperando, preci-
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samente cuando pasd corriendo cerca del pizarrdn detuve la escritura y lo
tomé del brazo, ese dia se me habia agotado la paciencia, estuve a punto de
darle un goipe en el hombro cuando de repente €l levantd su mirada y vi
tanta inocencia y ternura en ella que de pronto me vi reflejado en su
mirada. Fue como si por un Instante yo me vicra a mi mismo a través de
su mirada ¥, como en una pelicula de camara lenta, vi una parte de mi
infancia, cuando era un nino indefenso expuesto a la arbitrariedad de las
personas adultas, y recordé cuando tenfa sels aios y fui castigado injusta-
mente porque, accidentalmente, empwé a un mho cuando una alumna,
como de sexto, al ir corriendo me empujd, sin querer, y yo ai perder el
equilibrio, también sin querer, derribé a un nifio que para colimo de males
era ¢l nicto de mi maestra de primer afio de primaria. Le expliqué a mi
maestra que no fue 4 proposito, que a mi me habian empujado, pero fue
inutil, no fur escuchado, mi castigo injusto fue quedarme sin recreo, no
me acuerdo por cudnto tempo. La escena que vivi fue la de un nifio frente
a la arbitrariedad de una persona adulta. Todo este despliegue de recuer-
dos sucedié en cuestién de segundos.

Al ver la inocencia de Luis reflejada en su mirada, al verme a mi mismo
reflejado en ella, bajé los brazos y me bloquee, me abstuve de cualquier
demostracién de poder de un adulto en contra de un nifio indefenso. No
pude mds, le dije suavemente a Luis que se fuera 4 su lugar al tempo que
empezaron a browr las ldgrimas de mis ojos y vyo, discretamente, voltee
hacia el pizarrén y scgui escribiendo mientras lloraba en silencio.

Tiempo después algunos nifios me preguntaron: “Maestro, des cierto
lo que dice Luist {Is cierto que usted Hord? Maestro, des verdad? Maes-
tro, ¢si llorg™

£2 maestro v los nifios con necesidades especiales (Elvia)

Entre otras situacioncs de conflicto aun recucrdo el sentimiento que des-
perté en mi el tener entre mis alumnos a Claudia, una pequefia con proble-
mas de aprendizaje (con cierto retraso}. Hoy que lo recuerdo me apena no
haber tenido los elementos necesarios para haber actuado en tal forma que
estuviera ¢n condiciones de apoyarla. Su papd siempre se mostré atento e
interesado {en) con su hija, y por elio la nifia estaba canalizada a una institu-
cidn. Yo trataba de integrarla al grupo, pero no sé qué tanto lo logré.

En esos momentos yo necesitaba apoyo de mis auteridades, y nunca
conté con ellas (no habfan lazos muy estrechos). (Creo que las cosas
emplezan a cambiar, y las diferentes instancias parecen interesarse cn lo
que ocurre en el aula).



Rebeldia (Maria)

La situacién mds dificil para mi fue cuando tuve una discusion con un
alumno de sexto afio. Este cra un joven “rebelde”, “prepotente”, incluso
“grosero” (molestaba fisica y verbalmente a sus compaiieras), ademds
trabajaba siempre “muy sucio”, pocas veces cumplia con sus tareas, €l
mismo descuidaba su arreglo personal y se portaba casi siempre a la de-
fensiva aunque uno se portara amable con él. Honestamente me desagra-
daba como persona, evitaba cualquicr acercamiento con €l que no fucrs
de tipo académico.

La discusién mds fuerte fue cuando en un ejercicio de ortografia de 135
palabras, él tuvo un acierto. Sentf que me miraba de manera muy agresi-
va... se acercd a mf y me amenazé que si yo le ponfa un cinco en dicho
ejercicio serfa capaz de cualquier cosa. Y si... él no merecfa ni siquicra un
cinco. Le expliqué que en realidad una calificacion no significaba nada,
que tan solo indicaba que tenfamos que echarle mds ganas, mds empeno.

A partir de esa fecha, sentfa su mirada en todos lados, en el saldn, en los
pasillos y, ocasionalmente, cuando nos encontrdbamos en algin lado, me
miraba y si su mirada fuera un puiial, no vivirfa para contarlo...™

8Qué hacemos con un lider negativo? (Armando)

En una ocasién cuando atendia un grupo de cuarto grado, habia entre los
alumnos un nifio de los que se caracterizan por el descuido que tienen por
parte de sus padres. Tenfa una caracteristica, tenfa dinero porque llevaba
a cabo actividades que le permitfan ganarlo. Era un nifio inquicto, latoso,
groscro y al mismo tempo lider, probablemente por sus actitudes y dis-
posicién del dinero en efectivo.

En una ocasién lo habia sacado del salén y en ese lapso me llamaron a
la dircccién. Cuando llegué al salén encontré varios sopes tirados en el
pisoy al preguntar lo que habfa sucedido me dijeron que el alumno latoso
compré para los nifios sopes y paletas para dérselos regalados. Segura-
mente que como todos querian ¢l suyo se pelearon por las cosas y algunas
de cllas quedaron en el suelo.

¢Qué hacer en esa situacion? {Qué actitud tomar con el latoso? {Cémo
reorientar a este lider para Hevarlo a un camino positivo? ¢Cémo mejorar
la relacién con este tipo de personas?

Tal vez esto explique la “mdscara de hierro” con llanto que dibujé esta macstra cn fa
ses16n anterior,
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Finalmente se les hizo recoger a los alumnos y al iatoso los alimentos
del piso. Después procuramos mejorar la relacidn personal con este tipo
de lider.

Recuerdo que fucra de la escucla se ponfa en un dia de la semana un
tianguis. Mi alumno me decifa: “Macstro, le disparo una quesadilla®. Y yo
le contestaba: “Si, yo pago los refrescos”. Afortunadamente salimos bien
de este ciclo escolar. Me cambié de escuela y posteriormente al pasar ¢l
tiempo me encontré a uno de los comparieros maestros que vivian y traba-
jaban en la comunidad. Me informaron que el lider latoso habia abando-
nado los estudios y se dedicaba a juntarse con los chavos vagos o drogos
de la comunidad.

An4lisis de las situaciones de dificil manejo™

De acuerdo con el modelo de Michael Balint, el analisis de las “situacio-
nes de dificil manejo” es un elemento central que permite establecer las
contratransferencias que establecen los médicos con sus pacientes, asi
que decidimos explorar esta dimension con los maestros.

En los relatos individuales podemos apreciar que la preocupacion que
aparece en todas cllas es la relacién con los alumnos. En especial aparece
la intencidn de ayudarlos y no saber cémo (Elvia, Rodrigo); la culpa por
haber cometido alguna injusticiz con ellos (Andrea, Rodrigo); la angus-
tia de no saber cémo tratarlos para conservar la disciplina (Armando,
Maria y Rodrigo); v el miedo por el “desquite” de los alumnos ante una
mala calificaciéon (Marfa).

Podriamos decir que en buena parte las situaciones de dificil manejo
son como las escenas temidas*® de los docentes. I.a mayorfa de las veces se
refieren a situaciones que han tenido que afrontar, que resultan muy con-
flictivas para ellos, les despiertan gran ansiedad y quedan grabadas como
episodios terribles que por lo regular se enganchan (transferencialmente)
con episodios semejantes (“reales” o fantascados). Analizar las situacio-
nes dificiles permite explorar el tipo de escenas que resultan conflictivas,
vislumbrar (en la medida de lo posible) vinculos transferenciales, meca-
nismos de defensa y formas de solucidn (respuestas contratransferenciales
segln Balint) que sc emplean.

* Después de haber escrito sus situaciones dificiles, se les pidié que trataran de encon-
trar puntos o aspectos en comun en esas situaciones,

“ Al igual que el célebre trabajo: Hlerndn Kesselman, Edoarde Pavlovsky y Luis
Frydlesvsky (1981), Las escenas temidas del covrdinador de grupos.
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A manera de hipdtesis pensamos que detrds de una situacion dificil
hay una escena anterior que sc¢ puede “deslizar” transferencialmente y en
consccuencia, por efecto de la repeticién, es factible que en situaciones
semejantes se establezcan de nuevo reacciones transferenciales por la in-
tensidad afectiva que involucran. Esto queda de manifiesto en el relato de
Rodrigo, cuando estando a punto de castigar a Luis sc frena porque ve
reflejada su infancia en su mirada y recuerda un episodio de su nifiez
donde tue castigado injustamente. El agus y afora actualiza ¢l alld y enton-
ces, que se presentifica lo hace actuar de manera distinta, no sélo ya no lo
reprende, sino que ademds no puede contener la emocién que le embarga
al haber actualizado csa escena. Algo muy semejante aparecerd, de mane-
ra impactante, en la dramatizacidn de Andrea, que analizaremos despuds,
donde supuestamente clla iba a dramatizar la escena de “Fugo Chimal”
y termina actuando una escena transferencial de su infancia donde clla es
la alumna sospechosa de robo.

La enigmitica “mdscara de hierro” con ldgrimas, que dibujé Maria,
puede ser también una reaccion transferencial frente a una situacién difi-
cil y amenazante como la que nos relata en esta ocasion, donde el alumno
al que reprueba la amenaza y le lanza miradas de “punal”.

También la impotencia de Elvia frente a una alumna con problemas
de aprendizaje, 4 la que no sabe cémo ayudar y desearia mucho hacerlo,
posiblemente sea una “resonancia” de alguna escena anterior (no lo sabe-
mos), lo cierto es que asume gustosa el papel de la “supermaestra” en la
estatua, como veremos mds adelante.

La ansiedad que generan estas situaciones puede dinamizar diferentes
transferencias, del mismo modo es posible que situacioncs semejantes a
las relatadas movilicen transferencias.

En los comentarios sobre las situaciones, los maestros coinciden en ¢l
malestar y la impotencia que les despiertan, asf{ como la culpa que pueden
experimentar frente a soluciones injustas que dicron a un problema.

Otra escena temida por excelencia es la pérdida del control del grupo.
Al respecto tengo la hipétesis que los macestros, como una manera de
defenderse frente a este peligro, actdan transferencialmente la actitud de
figuras de autoridad, posiblemente macstros que tuvieron a fin de mante-
ner la “disciplina” y evitar el desorden. Cuando de todas maneras esto
ocurre, seguramente la ansiedad es tan grande que posiblemente se
dinamicen otras “respuestas” transferenciales. Como el caso de Rodrigo,
que intenta ser un maestro diferente, al estilo de Freinet, Makarenko o
Neill, y en consecuencia “tolera” ciertas manifestaciones de desorden en
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el grupo, y sc manticne asf a “contra corriente” hasta que llega un mo-
mento que Luls desborda su paciencia v ante la pérdida de “control” de la
situacién, estd a punto de ensayar otra estrategia, actuar, no como sus
mejores maestro (o sus pedagogos ideales), sino como sus “peores maes-
tros”, aquellos autoritarios y prepotentes. Al hacerlo aparece la escena
con su maestra de primero que lo castigé injustamente y entonces se
deticne.

Algunas de las situaciones dificiles para ¢l maestro se vinculan con los
conflictos que surgen cuando estdn en peligro de perder el rol que se
espera de ellos, como equivocarse en una respuesta cuando se supone que
saben: “nos da miedo equivocarnos” (Elvia). El saber es sin duda uno de
los principales elementos que dan autoridad, “respeto” y poder al maes-
tro, ademds de ser una de las principales fuentes de gratificacién narcisis-
ta (como reconoce Rodrigo: “es gratificante para nuestro narcisisrao ha-
cer que crean que lo sabemos todo”). El maestro es un “sujeto supuesto
saber” * de manera que cuando el supuesto saber no sc ticne, la figuira del
macstro se tambalea, de ahf que resulte sumamente conflictivo e incluso
angustiante encontrarse en una situacién en la que se puede quedar en
evidencia de que no se sabe todo: “y nos frustramos cuando se dan cucnta
de que no es cierto”.

Estas escenas temidas se vinculan también con los cuentos que el
primer equipo relaté cuando se les pidié que pensaran en una estatua que
representara los puntos en comin de las situaciones dificiles que nos
habian compartido.

Los cuentos del “Principe feliz” y “La abuela del juicio”

Con motivo de la tarea de pensar en una estatua que represente los puntos
de coincidencia de las situaciones de dificil manejo, Elvia recuerda ¢l
cuento de Oscar Wilde, E/ principe feliz (Wilde, [1888] 1998), que des-
pués hard que Andrea rememore la histonia de La abuela del juicio. Ambos
cuentos aluden, como veremos, a situaciones dificiles que marcan el ima-
ginario de los maestros.

“' Daniel Gerber (1986) emplea esta alusidn que hace Lacan sobre el analista para
aplicarla al maestro, con la salvedad de que la situacidn, si bien es semejante, termina
siendo distinta.
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L principe feliz

—Elvia: Cuando nos dijiste de la estatua (me mira) pensé en un cuento
{mira a Rodrigo y Andrea), ¢f cuento del Principe feliz (Rodrigo v Andrea
asienten con la cabeza afirmando que conocen el cuento): Era la estatua
de un principe que vivia feliz, que observaba desde la plaza a todo su pueblo
y cuandn vela gue alguien necesitaba algo le pedia a una golondrina que le quitara
tena piedva de st cuerpo, porque en toda la estatua estaban incrustadas piedvas
precinsas: sus 0Jos cran esmeraldas, los botones de su traje eran de brillan-
tes y su corazdn era de rubf. Asi que le pedia a la golondrina que le quitara una
de sus joyas y s la levara a la familia que la necesitara, asi la golondrina fie
quitdndole todas sus joyas, pero la golondrina le decin al principe que pronto ya no
podria ayudarlo porgue se acercaba of invierno y 56 no se moriria de frio. Fi
principe no dejaba de pedirle que repartiera sus joyas a quicn las necesi-
tuba. Por ditimo se quedd con su corazon que eva un rubi. Bl Invierno cstabu
cada vez mds fuerte v le pidid a la golondrina que vepariicra esta #ltima jaya y
que después se fuera, La golondrina le quité el rubf{ y sc fue a entregarlo. £/
preblo cuando mird la estatua que ya no tenia sus joyas, les parecid muy fea asi que
la demolieron, mientras tanto, la golondrina fue cnconirada en la nieve mucria
de frto, cevca de ella ¢l coraxin de yubi que no aleanzé a entregar... Es como ¢l
maesiro o la maestra que lo dan todo sin que los reconozcan aunque no buscamos
FECONOCIMIER{o, PO Me parece que el cuento vepresenta lo que les pasa a los
maestros. (Rodrigo y Andrea asienten con la cabeza, pensativos, conmovi-
dos). Después de que lo das todo, cuando ya creen que no puedes dar més
te hacen a un lado... éQué triste, no? (las cursivas son mias}.

La abuela del juicio

—Andrea: Yo me acordé del cuento de la Abuela del juicio: Tora una ancia-
nita que todos los dias paseaba por el pueblo arrastrando un cajon de
madera con ruedas. Kl cajén estaba cerrado con una tapa que tenfa un
candado. La anciana vendia cosas que tejfa, sus tejidos los guardaba ¢n
una bolsa. Diarlamente recorria e pueblo vendiendo sus wjidos y arras-
trando su cajon. Toda la gente que la vefa sentfa curiosidad, unos pensa-
ban que estaba loca, pero como era muy buena y amable nadie le hacfa
mucho caso a su cajon. Un dia cuatro nifos la siguieron hasta su casa, la
anciana los vio y los invitd a pasar, como le gustaban mucho los nifios les
regald dulces y se puso a platicar con ellos. Los nifios al principio le
tenfan miedo, pero despuds se sintieren en conflanza y le preguntaron qué
tenfa en su cajén. La abuela riendo les pregunté iDeveras quieren saber-
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lof Les dic Jas Haves del candado y les dijo: dbranlo y verdn, Los nifos
abrieron el cajén y se sorprendieron al darse cuenta que no habia nada y
dijeron: “Aqui no hay nada”. La viejita les dijo claro que si, ahf guardo
mis recuerdos y les empezd a contar algunos de cllos, Después de eso, los
nifios visitaban a la abuela, abrian su cajén, y le pedian que les contara
otros recuerdos. Cuando la viejita muri6 y leyeron su testamento encon-
traron que sus agujas de tejer se las dejé a una amiga, sus tejidos a otraya
los nifos les dejd su cajon, diciendo que lo desbarataran y lo cortaran de
tal manera que hicleran cuatro cajoncitos para que cada nifio guardara en
¢l suyo sus recuerdos.

—Rodrigo: Ese¢ cuento no me o sabia.

—EIvia: La viejita es como el maestro, éno? Lo Gnico que tenemos de
valor son nuestros recuerdos ¥ NUEStro conocimiento, son Huestro tesoro
y ¢s lo que heredamos 4 los ninos.

—Rodrigo: ... Ensefiar es como dar alimento, pero luego nos queda-
N10$ COMO un cascaron \’ilCiO...

—Elvia: No deberfan ser recuerdos, hay otros gratificantes.

Andfisis de los cuentos

El cuento del Principe feliz pone de relieve una fantasia de vactamiento
vivida por muchos maestros, que se relaciona con lo que Kaés (1979)
denomina “fantasma oral” de la formacién. Esta fantasmdtica se asocia
priniordialmente a las significaciones imaginarias que ubican la docen-
cla como una prictica en la que el maestro al ensefiar da todo de si, en
especial se vincula con la asociacién de la ensefianza con el alimento. Al
respecto, Rodrigo expresa: “Lnsefiar es como dar alimento, pero luego
nos quedamos como un cascarén vacio”. Al darlo todo hay una sensacién
de vaciamiento que aparece muy claramente en este cuento. Cabe sefialar
ademds la fuerte fantasia narcisista presente en esta “fantasmatica”: el
maestro cree que estd lleno de joyas, que todos aprecian y descan por su
valor.

En o relato, el maestro es asociado con la estatua del principe que
mirando las carencias de su pueblo se desprende de sus joyas para dirselas
gustoso y resolver sus problemas. Sin embargo, una vez que ya no ticne
joyas para dar, ¢l pueblo destruye la estatua.

Las jovas que ¢l principe ofrece sin medida representan los conoci-
micntos que el maestro enseia 4 sus alumnos, pero también todo aqucello
que quicre darles: afecto, atencion, cuidade, orientacién, consejo, ayuda,
amor. Son las jovas que ¢l imagina que tiene v que todo maestro jdeal “debe”
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tener. Esto es lo que €l imagina que necesita su “pucblo” y lo que puede
resolver sus carencias. Por eso las da gustoso, a pesar de que con cllo estd
dando partes de sf, como la madre que da su leche o la estatua del principe
que da las joyas que lo hacen valioso y apreciado por los demds. Lo dan
todo a riesgo de quedarse sin nada. Tal vez este es uno de los temores mds
grandes de los docentes: erminar como la estatua del principe: destruido
por ¢l pueblo una vez que le ha dado todo lo valioso que tenia.

La estatua al perder sus joyas, no sélo pierde los adornos que la hacen
bella, pierde ademds su “razén de ser”: si ya no es hermosa, el pucblo
considera que no hay razén para que exista y la destruye. Tgual que un
macestro que ha ensciiado todo lo que sabia, que ha dado todo lo que podia
dar, s¢ ha quedado vacio, entonces ¢l pueblo, sus alumnos, los padres, la
sociedad, consideran que va no tiene “razén de ser” y pueden prescindir
de ¢l Sin embargo, en realidad “cl maestro no se queda vacié” por ense-
fiar, es por esta razén que estamos frente a una escena que puede resultar
aterradora, justamente por su cardcter fantasmatico.

Esta escena amenazante y catastréfica invade a Jos maestros, saben que
algtn dia, ya viejos, cuando cada vez haya menos alumnos que los escuchen,
que les presten atencidn y que estén dispuestos a recibir lo que €l les da, no
tendrdn “razén de ser macstros” y tendrin que jubilarse.*” También hay
maestros que se resisten a dejar la docencia y se mantiencn en ¢sta hasta
que les alcanza el “crudo invierno”, como a la golondrina, y mueren inten-
tando cumplir con su misién entregando ¢l corazén sies preciso.

Jna vez que en apariencia estdn “vacios”, sélo les quedardn sus re-
cuerdos, como en ¢l cuento de La abucla del juicio, que se liga perfectainen-
te con ¢l de £/ principe feliz. La abuela representa también al maestro,
atesora sus recuerdos y conocimientos, y los comparte con aquellos nifios
que quieren escucharla, Arrastra con ella ese cajén “ivacio?”, cerrado con
ltave, donde guarda todos sus recuerdos (v conocimientos, agrega Andrea)
que la acompanan adonde va (como parte de su identidad), en espera tal

€

vez de una oportunidad de sacarlos y mostrartos cuando algwen le preste
atencion.

Ese cajén atesora lo dnice que puede heredar a los nifios, ya no son
joyas que la vanidad de cualquicra desea, son recuerdos, “pedazos de his-
toria” cifrados en la memoria con la alegria y con el dolor, de quien algtin

*Este ¢s un temor que embarga a todo ser humano, que se relaciona fundamentalmente
con el miedo a la vejez y a la muerte; en consecuencia ne es privativo del maestro,
aunque sin duda para €l ticne una particular importancia,
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dia fue principe bondadoso ({benemérito?) que ofrendé su vida a los
demis.

Uno de los elementos que mds conmueven cn el cuento del principe es
la falta de reconocimiento y gratitud del pueblo. Esto nos remite a la
ambivalencia con la que el maestro espera también el reconocimiento a su
labor: “cl maestro o la maestra que lo da todo sin que lo reconozcan,
aungue no buscamos el reconocimiento” (fEhvia).

Si bien s cierto, la ambivalencia es inherente al ser humano, no obs-
tante en el maestro hay un intento de segar una parte de sus pasiones, en
especial aquellas que la sociedad cuestiona (la agresion, ¢l egoismo, los
celos, la vanidad). Esta “negacién” pretende salvaguardar un imaginario
idealizado que la sociedad misma ha creado para constituir a estos “suje-
tos del deber”, que asumen como propia una “misién” heroica y sacrifica-
da, que entre otras cosas los obliga a luchar por reprimir y negar buena
parte de su condicién humana.

La estatua es un simbolo de gratitud y reconocimiento, al demolerla el
mal agradecido pueblo, destruye lo que en principio habifs otorgado. Como
¢l reconocimiento que en ¢l imaginario social preside al maestro, v que
sin embargo al cabo de su labor la sociedad misma le quita.

Fan el fondo, {a asociacion del maestro con la estatua nos habla de ese
desco de reconocimiento por todo lo valioso que dan. Fl temor es hacia
algo que se vislumbra como inminente: la ingrazitud v el olvide. Quizd por
¢so algunos aluden al recuerdo como una forma de trascendencia que los
ayude a “paliar” o a compensar en algo, el enorme dolor de la decepcidn
de haber side derribados del pedestal después de darlo todo, sin recibir a
cambio ni siquicra un “gracias”. Para otros el recuerdo es poco, en rela-
¢ién con lo que se csperaba y en su interior anhelan que pueda haber
todavia algo mds: “No deberfan ser recuerdos, hay otros gratificantes”.

Lo cierto es que los maestros saben que su misidn como “beneméritos”
entrafia ese riesgo, incluso lo esperan como un sacrificio que ofrendan a
los demds, como un dolor inherente a su “apostolado”.

Estatuas
. 43
Primera estatua: “Caos”

Un maestro (Armando) se sube a una silla y toma una postura de decla-
mador, con los brazos un poco flexionados al frente, como si estuviera

* Para la representacién de las estatuas se les facilitaron cojines, cartulinas, plumones,
cteétera.
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dando una clase o declamando (nos explican que el maestro toma posi-
cién de lider) y alrededor (las maestras Estela y Maria) corren represen-
tando a los alumnos arrojando ldpices, plumas, papeles y almohadas que
representan libros y cuadernos. El titulo de la estatua es “caos” y nos
explican que el macstro pretende tomar la posicién de lider, pero los
alumnos no lo atienden.

—Iistela: La estatua representa a un grupo cuango tenemos un pro-
blema, digamos de nifios con mala conducta, cste... nos provocan todo iwn caos, es
como un vemolino donde no pucde uno controlar, porque cste clemento (nifio
con “mala conducta”) hace todo un movimiento gigantesco de liderazgo
negativo: desordena al grupo, saca de juicio al maestro y provoca un caos...

—Fernando: Lo que pasa es que trazan de ser libres (los nifios) pargue
también estdn mristes... al final de cuentas, cuando un lider genera desorden
provoca un caos que no se puede controlar, por eso el remolino.

P
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Andlisis de la estatua “Caos”

Ia estatua del “Caos” muestra efectivamente una de las sitvaciones difi-
ciles mds temidas por los maestros: la pérdida del control del grupo.
Recordemos que la discipling, ¢f orden y la obediencia representan las
demandas centrales de la institucién escolar a los maestros. Se repudia
con énfasis la pérdida del control de un grupo.

Por otra parte, ¢l maestro teme el desorden y el descontrol porque lo
colocan en una situacién que le produce una terrible anstedad. La imagen
de los alumnos corriendo alrededor de €l sin ponerle atencién, como un
remolino incontrolable, alude con mucha claridad a esta “aterradora”
situacion que “saca de juicio al maestro” y muy probablemente despierte
en €] reacciones transferenciales autoritarias o incluso de pdnico.

Por otra parte, es intercsante destacar que los maestros perciben Ia
razén por la que sus alumnos se pueden comportar de esta mancra: “Lo
que pasa es que fratan de ser libres (los milos) porgue también estdn trisees...”.
El “caos” es un deseo. Una institucion de encicrro como la escucla 4 la
que son obligados a asistir, restringe su libertad, los pone tristes y por
supuesto a la menor oportunidad intentardn rebelarse aunque esto provo-
que un “caos”.

Segunda estarna: “La Supermacstra”

Cuando planean csta estatua, Rodrigo da una primera sugerencia, hace un
dibujo vy explica lo siguiente a sus comparieras: “Me gusta la idea del
principe, Yo representaria al maesivo como un supermacstro que tambicn es como
un santo, sereno y wdgpoderoso. (Dibuja en una hoja mientras explica a las
maestras). Pero aqui (scfiala ¢l dibujo del lado derecho) estd ef macstro
real cansado, angustiade, con culpa. Fste es ef maestra ideal (senala el dibujo
del centro) y éste es ¢l maestro real (dibujo de la derecha)”.

Posteriormente Rodrigo hace un segundo dibujo y explica: “Se me
ocurre una estatua que muestre lo contradiciorio de la situacion del maestro;
primero ponemos la estatua del maestro ideal y detrds el maestro real soste-
niendo a la primera :Cémo la ven?™

Esta es la estatua que representaron. En clla se muestra a la
Supermaestra sostenida por detrds por la maestra real. Eivia sc amarra
un suéter como capa en ¢l cuello y se coloca en una postura de
“supermaestra” (como en ¢l segundo dibujo de Rodrigo) y atrds de ella
{espalda con espalda) se coloca Andrea con una mascada en la cabeza,
en una posicidn de sumision, con las manos juntas y los brazos encogi-
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dos, con un semblante de tristeza que contrasta con la expresién son-
riente y triuntante de [Elvia. Rodrigo, por su parte, representa a un turis-
ta que mira la estatua, le saca forografias y descubre la “trampa”: I
supermaestra que aparece en primer plano estd sostenida por la maestra
real (Andres) que se encuentra atrds. El contraste es mayor porque
Elvia es una mujer alta, de cabello largo (tefiido de rubio), maquitlada,
extrovertida y mds joven que Andrea, quien es una macstra de mayor
edad (incluso aparenta una edad mayor de la que tiene), baja de estatu-
ra, cabello corte (con algunas canas) un tanto timida, que no usa maqui-
llaje v viste de manera muy sencilla.

—Rodrigo: (Mirando la estatua, exclama.) Qué bonita estatua, e voy
a tomar una foto, qué bueno que traje mi cdmara instantdnea... salié muy
bien (mira ¢l dibujo)... es & mujer maravilla... {Qué maravillosa estatua!
{De qué serd esta estatuar A ver... “La macstra”. iAh, es /a estatua de lu
maestral... si, qué interesante... (mira la estatua por atrds) iAjd, esto es una
trampal iTan 56lo es wna imagend... porque agui veo la otra cara de la maestra, ¢s
la maestra cansada, es la maestra angustiada, es la gue esid sosteniendo la imagen
de la estatua de la macstra maravilla... mmmh (se escuchan aplausos, excla-
maclones y risas).

Andlisis d¢ la segunda estatua

Esta estatua también resulta muy interesante. Viene a presentar clara-
mente una serie de elementos contradictorios que ya hablamos visto ¢n el
andlisis de la vocacion del maestro, en las mdscaras y en el circulo mdgi-
co: la contradiccién entre el docente ideal y el maestro real, entre ¢l deber
ser v la cotidianidad conflictiva, entre lo que sc desca y la solucidn com-
prometida (sintoma) que se actia.

La estatua de la Supermaesira, “Mujer maravilla”, sonriendo triunfan-
te, que representa a la figura ideal de la macstra: inteligente, afectuosa,
“benemérita”, que todo lo sabe v lo ensena con facilidad, que ayuda a sus
alumnos (v a la comunidad) a resolver sus problemas, que forma a los
hombres del futuro, los educa en el bien (que predica con el ejemplo), a la
que aman los nifios y admiran los padres, que adora su trabajo v recibe el
reconocimiento y la gratitud de todos por su labor.

Pero resulta que hay “una trampa”; esta maestra idealizada y anhelada
“[Tan sélo es una imagen!... porque aqui veo lu otra cara de la maestra, cs
la maestra cansada, es la maestra angustiada, es la que estd sosteniendo la
imagen de la cstatua de Ja maestra maravilla”.
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La maestra de “carne y hueso” es la que sirve de soporte de la figura
ideal. .a cstatua es una metdfora muy interesante; son las maestras y
macstros, con todas sus contradicciones, [os que sostienen el imaginario
social del magisterio.** Es con lo que llegan a hacer, pero sobre todo con
lo que desean, lo que mantiene vivo el anhelo de la figura mitica del
“misloncro-docente” que se convierte en redentor de la ignorancia, “apds-
tol del saber” que llega a las comunidades llevando clencia, salud y edu-
cacion, no sélo a sus alumnos sino a la poblacién entera. La llama del
“benemérito” es alimentada por estos hombres y mujeres que ofrendan su
vida por ese ideal (por ¢so la fantasia es después quedar vacio).

El modelo ideal del normalismo se prescnta como un mito, y la figura
ideal del “benemérito” se mantiene como imagen que servird de modelo
de identificacion para la construccidn de la identidad del docente de edu-
cacién bdsica.

* Fste tema ha sido desarrollado ¢n el apartado Imaginanos de la formacion docente,
pags. 98 y .
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“Creo que lo que se va a caer es la estatua”

Andlisis de los comentarios

La imagen idealizada de la Supermacstra se tambalea frente a las condi-
ciones reales en fas que los maestros desempeiian su labor. Resulta que no
son superhéroes, ticnen varias fallas y cometen errores que hacen que se
tambalee su imagen ideal.

[.a mentira es alge que atenta contra esa idealizacién. A veces los
maestros mienten para salvar la imagen de que lo saben casi tode, de
marnera que cuando algo lo desconocen, en ocasiones mienten para “cu-
brir” su ignorancia: “a veces sustituimos con mentiras {...) para tratar de
mantener esa imagen ante los nifios” (Elvia). Otras veces las “mentiras”
son en reahdad interpretaciones sociales que los maestros transmiten sin
analizar: prejuicios, exageraciones o creencias, que los niftos juzgan como
talsas, como en el caso de la alusion a los “gigantes de Tula”, que una vez
que los niftos los conocen no los ven tan grandes y en ocasiones conside-
ran que las maestras los engafaron, pucs no son tan “gigantes”.

Cuando los nifios se percatan de las “mentiras” y se las seialan a los
maestros, éstos los reprenden: “antes de reconocer que no sé, los castiga-
mos” (Elvia). El castigo, sin duda es uno de los elementos que mds empa-
Aan la imagen idealizada del maestro, sin embargo se emplea con mucha
frecuencia porque consideran que no tienen Otros recursos para corregir
o “mantener ¢l control” de sus alumnos.

Los castigos son muy variados y van desde una llamada de atencion
hasta los insultos, las humillaciones e incluso los golpes. El impacto de la
psicologfa, la pedagogfa y en general la tendencia a promover un buen
trato a los nifios como parte de una idecologia de respeto a los derechos
humanos de los infantes, ha generado que las autoridades intenten supri-
mir estas practicas o buscar algunas alternativas. Por ejemplo, en la actua-
lidad, en preescolar se intenta “matizar” ¢l sentido represivo de los casti-
gos, s pide a las maestras que establezcan con sus alumnos una seric de
acuerdos acerca de la forma en que van a trabajar y el comportamiento
que deben tener en clase. En caso de que algin nifio no cumpla con estos
acuerdos, la maestra separa al nifio del grupo para que “reflexione” sobre
lo que hizo: Ya no sc dice “ite dejo sin recreo!”; ahora: “te voy a mandar a
pensar cn lo que hiciste”. Al respecto, Rodrigo comenta irdnicamente:
“Mira, mi amor, ticnes treinta minutos para que... ¢l recreo se quede sin ti”.

Sin duda este sigue siendo un castigo, pues segregan y sefialan al nino
que cometid una falta y lo hacen sentir culpable al obligarlo a “reflexio-
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nar” sobre ¢sta. El cardcter aparentemente “racional” y “educativo” de
esta medida, hace que el maestro no se sienta tan culpable y, sobre todo, se
evita la expresion explicita de la violencia que por lo regular asumen los
castigos.

Cabe sefialar que aun cuando las autoridades dan indicaciones para
reducir y/o matizar los castigos, éstos son una prictica cotidiana en la
escuela y se convierten también en uno de los procesos que mds inco-
modan a los maestros (como expresa Rodrigo: “iNos estrellan nuestra
imagen!”}, pues contravienen la idealizacién que tienen acerca de lo
que debe ser su trabajo y la relacién que debieran mantener con sus
alumnos.

El castigo pone ¢n evidencia las contradicciones de la institucion es-
colar y del sistema educativo en general, que pretende formar personas a
partir de los principios de la ciencia, la razén y el respeto por los derechos
humanos. Ahora bien, hay que sefialar que si el castigo se mantienc y sc

<

tolera como una prictica en apariencia “necesaria”, es porque ayuda a
cumplir los objetivos ideolégico-politicos que acompanan a la escuela
desde su origen: el control v la moralizacién de las masus.

La obsesién por la disciplina y ¢l orden que caracteriza a las institu-
ciones de educacién bisica, obedece a que desde su origen éstas fueron
creadas fundamentalmente como un dispositivo de ¢jercicio del poder,
que permitiera “educar” y socializar a los nifios en la obediencia y el
control. Esto sin duda contradice los objetivos explicitos en los planes y
programas de estudio: formar alumnos criticos, reflexivos y creativos,
preparados para la participacién ciudadana.

Por otra parte, la exagencia de que los alumnos deben someterse a una
disciplina rigida, contravienc la naturaleza misma de los nifios que se
encuentran més interesadoes en el juego v en el desarrollo espontineo de
su creatividad, que en cefiirse a normas® y actividades que para ellos
resultan ajenas y desagradables, cn especial por el cardcter obligatorio
con el que éstas se les impone. Podemos decir que, por lo general, en la
escucla sc castiga la inquietud de la infancia y se socializa al nific en un
sistema de obediencia,

# [] estublecimiento de Iimites v ¢l respeto a las normas son factores importantes, y s
alzo que tods educacion debe favorecer, Sin embargo, ol Dispositive pedagdgico couvierte
esto ¢n un objetivo prioritario y, lejos de favorecer la aceptacion de una discipling
racional y adecuada para ba convivencia social, impulsa una socializacion basada en la
sumision v la obediencia.
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Los macstros que se han formado en la wdealizacion de que su traba-
Jo es propiciar ¢l aprendizaje en la escuela por medio de la participa-
c16n creativa de sus alumnos, entran en contradiccion cuando, por las
presiones de la escuela (“latosos, va a venir la direcrora (...} y me va a
regafiar” [Rodrigo]), se ven obligados a imponer disciplina, obedien-
cia y control, que se convierte en la exigencia principal de la escuela y
que atenta incluso contra los objetivos plasmados en los planes de estu-
dio (“dhasta dénde un nifio, en un grupo que no se mueve, va a apren-
der?” | Estela]).

Los castigos v las diferentes tormas de ejercicio del poder aparecen
entonces como las estrategias que con mds frecuencia ticnen que emplear
los docentes en su préctica. Cabe seialar que si bien los maestros intuyen
estas contradicciones, no logran rebelarse contra ellas ni ponen en pricti-
ca otras alternativas de trabajo, lo que les genera un malestar que se mani-
fiesta de muchas maneras: desilusion, depresion, frustracion, enojo, an-
siedad, etcétera. Para enfrentar este malestar desarrollan diferentes
actitudes: apatfa, cinismo, intoleranciy, rigidez. Muchas de estas actitu-
des se estercotipan, a manera de mecanismos de defensa, que les permiten
sobrellevar su trabajo, aunque por lo regular no dejan de experimentar el
malestar que esto les produce.*

Estas contradicciones propician la desilusion de los maestros en rela-
160 con la imagen 1deal que quisieran alcanzar y, al mismo tiempo, gene-
ran la aparicion de situaciones de dilicil manejo para cllos.

“Uno se refleja en el espejo de nuestra nifiez”
La transferencia

Dramatizacion de Andrea”

Para detallar mds el andlisis de las sitwaciones de difieil manejo se propone
dramatizar alguna de las escenas relatadas. El grupo opta por la de Andrea
quien (al principio desconcertada) acepta dramatizar la escena que habia
relatado (donde culpa a Hugo Chimal). Sin embargo, al preparar la dra-
miatizacién nos damos cuenta que estd montando otra escena.

“EI tema del malestar docente ha sido trabajado en varias investigaciones desde hace
bustante tlempo; awtores como: Ada Abraham (1986 y 19877, José Fsteve (1987 v
1955), Deodilda Martinez (1992) y Anny Cordié {1998) han abordado este problema.
7 Por su tmportancia v lo ilustrative que resulta, presento la mayor parte de la transcrip-
cion de este ejercicio.
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—Cocoordinadora: Muy bien, te voy a pedir que cierres los ojos v
pienses en la escena... ahora vamos a caminar hacia atrds y piensa que por
cada paso que das, te estds transportando a otro momento, a otro lugar ¢n
donde ubicaste la cscena que vamos a representar.. (caminan hacia atrds
unos pasos v se detienen) {Qué dia cs hoyt

~—Andrea: Vicrnes.

—Cocoordinadora: {En qué mes estamos?

—Andrea: Mayo. Is ¢l festival del dia de las madres...

—Cocoordinadora: éDdnde estamos?

—Andrea: In la escuela.

—Cocoordinadora: {Cémo cstds vestida?

—Andrea: Con ¢l uniforme...

—Cocoordinadora: éAlgo oyes...T, dalgunos ruidost :Como qué rui-
doss

—Andrea: Tistdn arrastrando las bancas...

—Cocoordinadora: (nos hace una sefial y movemos las sillas hacien-
do ruido) Listan arrastrando las bancas...

—Andrea: {continta describiendo la escena con los ojos cerrados)
Van g guardar las bancas...

—Cocoordinadora: {A quién recuerdas?

—Andrea: Veo alge brillante en el piso... (abre los ojos).

—Cocoordinadora: iQué esf

—Andrea: Una esclava... dorada...

—Cocoordinadora: Dorada...

—Andrea: Yo la veo y alguten se la llevé, se la ilevé una compaferita...

—Cocoordinadora: {Aqui estd Flugo Chimal?

—Andrea: No... no lo s¢ (confundida).

En este momento la cocoordinadora y yo nos damos cuenta que Andrea
estd montando otra escena que no es la que habia relatado, no es la de Hugo
Chimal.

—Cocoordinadora: Dime una cosa: ¢¢ste es el sulén de clases?

—Andrea: No, el patio de la escuela.

—Cocoordinadera: Dime mds o menos como es el patio de la escuela.

—Andrea: Rectingulo, rodeado de salones...

—Cocoordinadora: {Un gran rectingulof

—Andrea: Si... el patio... No habfa bancas aqui, alrededor estaban...

—Cocoordinadora: ¢Qué mds recuerdas?

—Andrea: Como a tlores que se acaban de...

—Cocoordinadora: ‘{Qué més’?



—Andrea: Que se felicitd a las mamas

—Cocoordinadora: Que se felicité a las mamés. ..

—Andrea: Que es su dia, que se la pasen bien y... estdn contentas con
lo que les hicicron en la fiesta.

—Cocoordinadora: Entonces ahora vamos 2 ubicar concretamente lu
escena que quieres recordar. ¢Ddénde estds?
Andrea: Estoy en la escuela,

—Cocoordinadora: {Ddénde estds!... iEn dénde estds en este espacio
que estamos reconstruyendo?

—Andrea: Sentada, todavia en mi pupitre, sentada...

En esta parte, Andrea relata que la mandan llamar a la direccidén porque
una nifia (Consuelo) la acusa de que ella se llevé su pulsera dorada.

—Andrea: ...y luego voy a la direccién y voy a decir que yo conozco a
la que habld, y le digo Consuclo...

—Cocoordinadora: Bien... quiero que concretes cudl es la escend que
vamos 4 ver. (s la del patio?, des la del micrdfono?, fes Ja de la direccién?
iCudl esf

—Andrea: La de la direccidn...

Este ¢s un momento de mucha confusién. Andrea, a peticidn de sus com-
paficros, iba u compartir y dramatizar la escena de su alumno Hugo Chimal
al que ella, de manera injusta, habfa culpado del robo de un reloj de oro en
casa de uno de sus compafieros. Cuando empicza a montar la escena,
resulta que estd representando cuando clla era nina y s acusada injusta-
mente de robo, por una de sus comparieras y es llevada a la direccién. La
transferencia es evidente y muy sorpresiva para nosotros y ¢l grupo. Ha-
bla primero de que se encuentra en ¢l patio de su escuela después de la
ceremonia del festival del dia de las madres, y ve que una compafiera
recoge una pulsera dorada y se la lleva. Después salta, habla del festival de
las madres, posteriormente dice que se encuentra en su salén sentada en
su pupitre, esperando (posiblemente) a que su madre pase a recogerla,
por ultimo habla de que la mandan lamar de la direccién.

—Locoordinadora: Bien, “pintame” la direccion... {Quién estd ahi?

~——Andrea: Aqui estd la direccidn, estd la directora y me dice...

—Cocoordinadora: i{Dénde estd la directora?

—Andrea: Sentada aqui en el escritorio.

—Cocoordinadora: {Acd en el escritorio? {Cémo es el escritorior
Andrea: Es rectangular, con mantel.

——Cocoordinadora: La directora estd al frente; éste s su escritorio.
{Hay alguien mds?
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—Andrea: Uina mama.
—~Cocoordinadera: Hay una mamd, équé mds hay¢

—Andrea: Tres nifios.

—Cocoordinadora: Tres nifios, la mamd, la directora y ta, ¢hay al-
guien mds?

—Andrea: No.

—Cocoordinadora: Muy bien, entonces... este es el Jugar de la direc-
“tora... ¢Con quién habla la directora?
Andrea: Con la mamd.

—Cocoordinadora: Estela puede ser la mama. T eres Susanita (Ma-
ria). Muy bien, dpara qué viene la mamas

—Andrea: Para hablar con la directora a darle una queja.

—Cocoordinadora: ..muy bien. {Qué mds? {Quién mds estd aqui,
dices?

—Andrea: La hija de la mamd...

—Cocoordinadora: Elvia aqui (se ubica en el lugar de la directora)...
¢lla estd sentada en su lugar. Entonces es viernes, es el festival del dia de
las madres. Ya salicron todos. Por micréfono dicen que una pulsera se
perdi, que el que la encuentre la lleve a la direccién. ¢Te llaman a la
direccion? {Cémo llegaste aqui td?

—Andrea: Yo fui a la direccién porque... es que vi que la nifia de mi
saldn fa habfa recogido, y entonces les ful a decir que la mama4... Bueno, la
senora (Raquel), la compafiera de la maestra directora, que era la mamd
de la nifa que se llevé la pulsera, y yo le dije que su hija la recogié y la
sefiora me dijo que era una mentirosa porque...

—Cocoordinadora: Bueno, éllegé la sefiora (Raguel)?

-——Andrea: La sefiora ya estaba.

—Cocoordinadora: La sefiora ya estaba,

—Andrca: La sefiora ya estaba, abrf la pucrta. Yo llego... (comienzan
a representar la escena).

—Cocoordinadora: Bien, quiero que ti hables de la escena...

—Andrea: ¢En esta escena?

—Cocoordinadora: A ver, vamos a ver... Raquel (la madre de la nifia
acusada de llevarse la pulsera y también maestra de la escuela), icudntos
afios tienes’

Andrea: {ocupando el lugar de Raquel): Treinta y tres.
~—Cocoordinadora: Treinta y tres....

—Cocoordinadora: {Cémo se llama la hija?

—Andrea: Tal vez Susana
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—Cocoordinadora: Susana. Muy bien, {td sabes por qué estas aqui:

~—Andrea: (toma el lugar de Susana, la nifia acusada de tomar la pul-
sera) S,

—Cocoordinadora: {Por qué?

—Andrea: (Susana) Porque a m{ me echaron la culpa de que me llevé
la pulsera.

—~Cocoordinadora: ... Scfiora Raquel, Justed piensa que su hija tomd
la pulsera?

—Andrea: (como Raquel) No.

—Cocoordinadora: ¢Ng?

—Andrea: (Raquel) No...

—Cocoordinadora: i{Por qué cree que no?

—Andrea: (Raquel) Porque creo que mi hyja no es de csas mafas.

—Cocoordinadora: {Quién dice que la tomd?

—Andrea: (Raquel) Pues dos ninas, una de ellas es Andrea... y la otra
es Teresa.

—Cocoordinadora: {Por qué picnsa que estdn acusando a su hijaf

—Andrea: Porque ella entrd al partido... al equipo de fiitbol, ya Andrea
no la eligieron... el maestro pensé de que...

—Cocoordinadora: iPor qué...;

—Andrea: (Raquel) Pues quién sabe... porque ella no participd

—Cocoordinadora: {Cémo ve a Andrea?

—Andrea: (Raquel) Estd nerviosa... (csta parte no sc escucha bien en
la grabacién).

—Cocoordinadora: ...Bueno, ahora vamos con la directora. {Cémo se
llamar

—Andrea: (ocupa el lugar de Elvia para interpretar a la directora)
Creo que Maribel,

—~Cocoordinadora: iCudntos afios ticne?

—Andrea: (directora) Como cincuenta,

—Cocoordinadora: {Cémo cs?...

—Andrea: Pues es muy seria... de la cara, pero parece que todo mar-
cha bien...

—Cocoordinadora: éSabes por qué estds ti aqui? {Por qué estd aqui
Andrea?

—Andrea: {Actuando como la directora.} Porque vino la mamd con
la nifia duefia de la esclava de oro y dijo que le habian dicho, tanto
Andrea como Teresa, que cllas vieron cuando una nifia (Susana) agarrd
la esclava de oro, y por eso este... vamos a aclarar el asunto. La mamd dc
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la nina dueia dice que se la den y la otra mamd (Raquel) dice que no la
tiene...

—Cocoordinadora: Oiga, y en todo esto... {por qué estd aqui Andrea)?
Andrea: (dircctora) Pues... porque es una de las que vio y dice que si
es esa nina Susana la que la tomd, pero quién sabe si ella estard también
minticndo, a fo mejor ella Ja tomé y le estd echando la culpa a la otra...
Porque alguten tuvo que haberla agarrado.

—Cocoordinadora: iConoce a Andrea?

—Andrea: (directora) No la conozco.

—Cocoordinadora: No la conoce... {A las otras ninasf

Andrea: (directora) Pues tampoco...

—Cocoordinadera: Tampoco... Ubicate Andrea, en la escena...
Andrea: Que yo llego y le pregunto a Consuelo “éya encontraron tu

esclava, va te la dieron?”.. Y en eso se me queda viendo la mamd de la nifia
duciia de la esclava.

—Cocoordinadora: A ver, a ver... Vamos a ver la escena... (Coloca a los
“Yo auxiliares” para reproducir la escena)

—Andrea: {Ya encontraron tu esclava ya te la dieron?

—Cocoordinadora: {A quién le dices?

—Andrea: A Cousuclo y a su mamad.

—LCocoordinadora: é1ambién estaba Consuclo? (La nifia a fa que l¢
robaron la pulsera.)

—Andrea: La hija y la mamd de Iz duefia de la pulsera, y la mamd y la
hija de la que yo vi que la tomé,...

—Cocoordinadora: A ver... aqui... [.a duefia de la pulsera (Consuelo).

—Andrea: {Ya encontraste tu pulsera? ¢Ya te la dieron, ya te la dio tu
pulsera?

—Rodrigo: (Ocupando el lugar de Andrea como “Yo auxiliar”, repite
lo que acaba de decir para que ella pueda verse en la escena.) {Ya encon-
traste tu pulsera?

——Marfa: (Representa a Consuelo, 1a duefia de la pulsera.) No, no.

—Andrea: Pero st yo vi que ella la tomé del piso, éno te la dio?

—Rodrigo: (Como Andrea.) Pero yo vi que ella la agarrs del piso.
{No te la diof

—-Andrea: Entonces ella me dijo que no.

—Cocoordinadora: (Pide que se vuelva a repetir la escena con los yo
auxiliares.)

—Andrea: Desde que entré me dijo.

—Rodrigo: éYa encontraste tu pulsera, va te la dieron?
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—Andrea: (Ocupando el lugar de Raquel, la madre de la nina acusa-
da.) Nina mentirosa. No puedes echarle la culpa a mi hija de nada, cstds
minticndo...

—Estcla: (Ocupando el lugar de Raquel.) Estds mintiendo, td has de
haber agarrado la pulsera y estds echandole la culpa a mi hija.

—Andrea: (Dramatiza Horando.) No, yo no fui... Ella fue, yo la vi.
Teresa también la vio a clla de lejos, las dos vimos, vimos que ella la tomd;
yo para qué quiero una pulsera, yo no la tomé... Ella la vio, las dos la vimos
y no nos pusimos de acuerdo. Itlla (Susana) la tiene... Nosotras la vimos, yo
estaba acd y Teresa estaba por las escaleras, {cémo nos podiamos haber
puesto de acuerdof No nos pusimos de acuerdo, las dos la vimos, por eso
le dijimos (a Consuelo) si ya le habfa devuelto su pulsera. Porque noso-
tras no la tomamos, icémo! iNosotras para qué la queremos!...

—Estela: (como Raquel, madre de la acusada) {No le estds echando
la culpa?

—Andrea: Pero si ella la tiene, nosotras vimos. Ella es la culpable... Y
nunca se aclard lo de la pulsera...

—Cocoordinadora: Rodrige. (Indica que ¢! “Yo auxiliar repita la es-
cena’”.

(Sc repite la escena)

—Cocoordinadora: {Qué ves?... (L.e pregunta a Andrea que ha obser-
vado la escena.)

—Andrea: Que nunca lo habia visto. No s¢ a guién darle la vazén, no s¢
si las nifias... a/ vez se pusicron de acuerdo y se la van a guedar, no sé a quién
darle la razén y si la mamd que estd defendiendo a su hija...

-—Cocoordinadora: {Qué piensas?

—Andrea: Muchas veces a los nifios les llama la atencién algo v se lo
quedan. No sabemos si en verdad su hija la tomé... y #o sabemos ahorita, en
esie momento, quicn estd diciendo la verdad. Es muy dificil saber quién dice la
verdad y quién estd diciendo la mendra, entonces... es un caso muy dificil
de resolver... (Esto tltimo con la voz baja, entrecortada.)

Andrea esta opinando desde el lugar de una persona externa a la situa-
cién (aunque no se le pidié que asi lo hiciera), pareciera que ella misma
duda de la version que dio de los hechos.

—Andrea: Sabes qué, si la tomaste, si te gusts, pucs también puedes
dérsclo a... Consuelo se llama la nifia duefia de la pulsera.

~-Cocoordinadora: {Qué le dirfas a Consuelo?

—Andrea; Yo sé que ella tiene tu pulsera y no te la quiere dar... Mira,
sabes qué, alguien tiene 1 pulsera y no sabemos si fue Teresa v Andrea que se
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pusieron de acuerdo y se la quieren quedar o es la nifia que acusaron.., de
ustedes también no sabemos si dicen la verdad... ¢ estd diciendo mentiras.

—Cocoordinadora: Digale a la sefiora Raquel... (se refiere a la madre
de la nifia que acusaron de roho) Yo creo que...

—Andrea: Yo creo que usted debe platicar con su hija mds detenida-
mente, tal vez usted no la conozca hien...

—Cocoordinadora: Y a ti Andrea, yo te quicre decir...

—Andrea: Que ti te vas a tu salén y voy a llamar a tu mamd...

—Cocoordinadora: Porque yo picnso que...

~—Andrea: Yo pienso que ta y Tercsa como son amigas, za/ vez se
pusievon de acuerdo y se quedaron con la pulsera...

Nétese que aqui Andrea (maestra) le dice a Andrea (nifta) que va a
hablar con su mamd y que sospecha de ella, es decir; actia como maestra
incluso contra ella misma, Indudablemente hay que hacer notar la confu-
s16n et la que con frecuencia cae (y provoca en los demds) el relato mismo
de Andrea.

——Cocoordinadora: Y a ti, Consuelo, te guiero decir...

—Andrea: (aqui habla la Andrea nifia sollozando) Como yo te conoz-
co desde la primaria, Consuelo, ti conoces a mi mamd y ti sabes como es.

—Cocoordinadora: Qué diria la madre de la nina acusada...

—Andrea: (Como Raquel, madre de la acusada.) Ella no agarrarfa
nada. En mi casa todos somos honrados...

—Cocoordinadora: iéQué piensa usted sefiora?

—Andrea: (Andrea como Raquel.) La verdad ¢s que yo creo que es
muy dificil determinar quién tiene la razén...

—Cocoordinadora: Yo quisiera...

—Andrea: (Como Raquel.) Yo quisiera tener un poco de paciencia
para poder solucionar los problemas de este tipo en el salén de clases...
(recuérdese que Raquel también e¢s maestra en csa escuela).

—~Cocoordinadora: Yo creo que mi hija...

Andrea: (Como Raquel.) Yo creo que mi hija, pues, es honrada... y
no tomd nada.

—Cocoordinadora: Si yo hubtera estado en su lugar..

-—Andrea: (Como Raquel.) Pues si yo hubiera estado en su lugar,
pues... no puedo (comenta algo en voz baja de manera inaudible).

—Cocoordinadora: La verdad es que Andrea...

—Andrea: (Como Raquel, madre de la acusada.) La verdad es que
Andrea creo que no tomé nada, es honrada, ha aprendido a ser honrada,
pero... c6mo saber... cudndo estd diciendo la verdad y cudndo mentiras...
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—Cocoordinadora: Mi hija...

—Andrea: (Como la madre de la acusada.) Mi hija ha aprendido a ser
honrada y no creo que tome las cosas... pero fuiste td...

—Cocoordinadora: Vamonos para acd y veamos la escena de nuevo.
Se repite la escena con los yo auxiliares y termina con ¢l veredicto de la
directora:

—Flvia: (Dircctora.) Quicro a la mamd de Andrea y feresa para la
proxima clase.

—Estela: (Repite el scliloquio reflexive que Andrea le adjudica a la
madre de la acusada.) Pienso que mi hija no tomd la pulsera... No cogerfa
algo que no es suyo, pero picnso que a veces es muy dificil saber si los
nifios dicen o no la verdad... pienso que ella es honrada, es honesta, es
buena. Como maestra es dificil saber si los nifios dicen o no la verdad.

—Cocoordinadora: Creo que Andrea...

—Estela: También creo que Andrea no la tomé porque es una nifia
honrada, correcta, decente. No serfa capaz de algo asi... pero es muy difi-
cil saber, para un macstro, quién dice la verdad.

—Cocoordinadora: Andrea, iqué le dirfas t0 a Andrea’

—Andrea: Yo quisicra decirte Andrea que ¢s traumadtico que te acusen
varias personas adultas y que te hagan sentir mal y... eras pequena y no
creyeron en ti... Hay que ver también que en cse nivel de secundaria hay
muchos nifics que sf tienen maras, otros que no las tienen... Y td, Consue-
lo, fuiste mi amiga en la primaria y en la secundaria, {bamos en el mismo
salén, yo no te podria haber dicho mentiras... ni culpar a la hija de la
sefiora. Yo nl conocia a la sefiora, v a su hija se sentaba en el salén pero
nada mds... pero ni siquicra era una nifia a la que yo le hablara,

—Cocoordinadora: Y a usted, sefiora...

—Andrea: Y a usted, sefiora {se dirige a Raquel), pues fijese bien
cdmo es su hija porque estd diciendo mentiras.

~Cocoordinadora: Yo quicro decirle...

—Andrea: Yo quiero decirle que su hija es una mentirosa...

—Cocoordinadora: Y ademds...

—Andrea: Y ademds es una ratera porque ella tomd la pulsera...

—Cocoordinadora: Porque yo...

—Andrea: Porque yo no tomé nada, yo no tendria porqué tomar nada
ni decirle a usted mentiras, porque es muy feo que...

—~Cocoordinadora: Y ademis...

Andrea: Y ademds, pues vigilela y wo me grite porque usted no me
) g 3 & |
debe gritar... A mi ni mi mamd me grita, y usted por qué me esta gritando...
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—Cocoordinadora: Yo siento en este monmento...,

—Andrea: Yo siento cn este momento que la directora no me creyé,
que la mamid de esta nifia no me creyé y que ella supone que me quedé vo
con la pulserita con mi amiga ‘Teresa, pero no fue cierto...

—Cocoordinadora: Andrea...

—Andrea: Andrea, td eres inocente y no tienes por qué tener miedo a
que te digan nada. Se debe demostrar la veracidad de lo que estds dicien-
do... Ulsted, sehora, pues si tiene que vigilar a los nifios, a su hija.. Y
Usted, maestra directora, usted tienc que conocer a los alumnos que hay
e la escuela, no nada mds debe estar detrds del escritorio, sino también
hacer juntas con sus muestros v ver qué nifios hay problemdticos y cono-
cerlos y tambicn a los niles que son calladitos, que no dan lata, como
Andrea... (Silencio prolongado, todos regresan a su lugar.)

Astdlisiy de la dramatizacidn de Andrea

Eon e momento en que se le pide a Andrea que dramatice la siwacion dificil
que habia relatado (donde acusa a su alumno Flugo Chimal de haber
tomado un reloj de oro), Andrea hace presente otra escena, donde ella es
acusada de tomar una pulsera dorada. Todo parcee indicar que Andrea
establece una transferencia y actualiza otra escena,

Cabe recordar que Michel Balint (1961) recurre al andlisis de las
sirunaciones de dificil manejo de los médicos, como un dispositivo para hacer
que clos exploren los diferentes factores que conforman la situacién y
analicen sus reacciones contratransferenciales. ILa intencidn en nuestro
grupo fue semejante.

Andrea establece una transferencia al dramatizar una situacién dificil.
Actualiza una situacién semejante 4 la relatada y la actGa. Revive la escena
donde ella ¢s victima de una acusacién, cuando se le habia solicitado que
dramatizara la escena que habia relatado donde acusé a uno de sus alumnos
(Flugo Chimal). Al revivir su expericncia infantil, actualiza la ansiedad,
el conflicto, la impotencia, el coraje, ¢l miedo que experimenté cuando,
sicndo adolescente, tiene que hacer frente a la directora y a una maestra
que {por defender a su hija) la acusa de haber tomado una pulsera.

La transferencia confunde no sélo 4 los coordinadores v al grupo, la
misma Andrea se ve atrapada en la escena transferida, de modo que cuan-
do la cocoordinadora {que esta dirigiendo la dramatizacidn) le pregunta
“Estd aqui Fugo?”, desconcertada Andrea responde: “No... no s¢”. LLa
confusion que se genera desde el momento en que Andrea trata de montar
la escena es reflejo del proceso transferencial por el que estd pasando. La
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intensidad de la situacidn escenificada genera vacilaciones y dudas en la
misma Andrea. Ella llega incluso a dudar de su inocencia al ver la escena
en que es inculpada de llevarse la pulsera: “No sé a quién darle la razén...
1o s¢ si las nifias... tal vez se pusieron de acuerdo y se la van a quedar... No
sabemos ahorita, en este momento, quién estd diciendo la verdad”.

La transferencia es una actualizacién, una suerte de repeticién, pero
no una copia fiel de la cscena pasada; serfa la “repeticion de un fantasma”
(Febrinon-Piget, 1996:35) que retorna, que se actualiza “aunque no se
manticne del todo inmutable frente a impresiones recientes” (Freud,
[1930] 1976:98).

Ireud explica en Recuerdo, repeticion y elaboracisn (1930}, que cuando
se intenta rememorar una situacién conflictiva que ha sido reprimida, “el
analizando repite en lugar de recordar™ (11930]: 1685). La repeticidn cs
una puesta en acto de aquello que se habia reprimido. En ¢l tratamiento,
esta repeticion aparece como transferencia y tienc el efecto de servir como
resistencia al recuerdo vy al andlisis, “Cuando més tntensa ¢s esta (resis-
tencia), mds ampliamente quedard sustituido el recuerdo por la accion
(repeticién)” {idem).

Como hemos sefialado anteriormente,* la transfercncia puede estar
ligada al principio del placer y manifestarse en la basqueda de un objeto
amoroso. También puede obedecer a una compulsion que estd mds alld dvl
principio del placer y vincularse con experiencias displacenteras que tienen
que ver con los “fracasos” del yo en la basqueda de la realizacion del
deseo. “La repeticidn, entonces, es ¢l recuerdo de un fracaso, de un
malogramicento (...} hay repeticion fucra del principio del placer?”
(Febrinon-Piget, 1996:37).

L.a repeticién aparece entonces como compulsién irrefrenable, comeo
resistencia al recuerdo reprimido que impide su elaboracidn, Pero tam-
bién, al aparecer como escena transferencial, surge como un intento de
repetir para buscar una solucién. la re-pericidn es una demanda de amor
que insiste, que se dirige a otro en el agud y alora para encontrar una salida
al conflicto y al fracaso de lo acontecido alid y entonces.

Ia transferencia es el deslizamiento de una escena fantasmética del
pasado sobre la situacién actual, pero no es una copia fiel y mecdnica de la
situacidn pasada. En primer lugar porque no hay en el sujeto repeticién

* Este tema ha sido desarroltado en ¢l capitulo il “embrollo” de la transferencia, pdgs.
105 y s
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sin pérdida: al repetirse algo siempre se pierde, pero también algo se crea,
porque la repeticion es una re-creacion.

La escena transferida tiene que acomodarse a la situacion actual en la
que se repite o se reedita, por lo tanto se moditica v deja de ser una copia
ficl del pasado, para aparecer como una re-creacion, construida de acuerdo
con el ahora y sus circunstancias.

Para Andrea, detrds de la escena de Hugo Chimal hay otra escena
encubierta, un recuerdo que ¢n el momento de la dramatizacion se actua-
liza; transferencialmente se pone en acto el recuerdo fantasmdtico de una
escena contlictiva, que al parecer se mantenfa reprimida.

La escena que se actualiza es muy conflictiva: Andrea ve que una
compaiiera (Susana) toma la puisera de una amiga (Consuelo) v cn la
direceién acusa a Susana. Sin enibargo, Raquel (madre de Susana, que
tatnbién es maestra de la escucla), defiende a su hija v acusa a Andrea, no
s6lo de mentir, sino de ponerse de acuerdo con Teresa para robarse la
pulsera.

Todo esto representado a manera de juicio donde la directora ocupa el
fugar de juez, Raquel revierte la acusacion que culpa a su hija contra
Andrea, bajo la mirada de Ia madre de la vicima (Consuelo) que cluna
justicia. El poder del adulto sobire ¢l niito, de Ja madre sobre el hijo, de la
macestra v la directora sobre los alumnos, queda reflejado en esta escena
que se desarrolla en el espacio implacable de la institucion escolar.
“calladi-
ta”), que ticne que soportar no s6lo que la tilden de mentirosa, sino que

La violencia ejercida sobre la Andrea adolescente (alumna

ncluso se le acuse de robo y se cite  su madre a la direccidn, como si fuese
culpable, es sin duda un golpe muy duro para la jovencita, pero también
para la maestra Andrea actual.

Cuando Andrea, como maestra, se ve envuelta en una situacién seme-
jante y acusa injustamente a uno de sus alumnos, no sélo siente culpa con
Flugo, sino con ella mismia, pues ha incurrido en el mismo trato prepotente
¢ njuste que tuvieron con ¢lla.

La escena transferencial no sélo es un impulso de la compulsién a la
repeticion de aquello que no es placentero, sine que es una re-pezicidn para
intentar una “salida” a la situacién. El andlisis de la dramatizacion ayudé
a empezar a claborar la escena. Andrea se dice a si misma: “Iis traumdtico
que te acusen varias personas adultas v que te hagan sentir mal... eras
pequefia y no creyeron en U7, “Andrea td eres inocente y no tenes por qué
tener miedo a que te digan nada, se debe demostrar fa veracidad de lo que
estds diciendo...”.
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Sin embargo, llama la atencidn el rol de maestra que Andrea asume
por momentos ¢n el andlisis de la dramatizacién, como puede apreciarse
en las siguientes intervenciones: “No sé a quién darle la razén”, “no sabe-
mos si fue Teresa y Andrea que se pusicron de acuerdo v se la quieren
quedar”. (Andrea dirigiéndose a Consuclo): “T te vas a tu saldn y voy a
Hamar a tu mamd... yo pienso que td y Teresa, como son amigas, tal vez s¢
pusieron de acuerdo y se quedaron con la pulsera” (Andrea dirigiéndose
a Andrea alumna).

Andrea, al igual que muchos maestros, paséd de ser una alumna victima
del maltrato de sus profesores a una maestra que ha incurrido también en
¢l maltrato. Mds adelante, Andrea reconoce apenada: “a ¢l también lo
culparon, pero la que lo prejuicié v enjuici6é ful vo”. Esto sin duda genera
culpa y conflicto, en especial en aquellos maestros que han adoptado esta
profesin, entre otras cosas, con la intencién de reparar situaciones educa-
tivas que les perjudicaron, o ser mejores doceittes que los que tuvieron.

Asi como Balint descubrio que o andlists de las contratransferencias
de los médicos les permitia mejorar la relacidn con sus pacientes y brin-
darles una mejor atencién, nosotros pensamos ¢ue este tpo de trabajo
con los maestros les permite mejorar la relacion con sus alumnos y
resignificar su prdctica para mejorarla. En espectal les permite empezar 4
claborar situaciones conflictivas, que a mancra de “fantasmas” de pronto
aparecen en su practica cotidiana e interfieren negativamente en su labor.

Una vez que Andrea termind su dramauzacion, le pedimos al grupo
que comentara qué resonancias tenia en cllos lo que Andrea nos habia
compartido.

“Nos engafian y nos creemos el engafo”
{andlisis de los comentarios)
I.a dramatizacion mueve de nuevo a los maestros a cuestionarse por su
labor, Tal y como le sucedi6é a Andrea, los maestros se dan cuenta que en
su papel de educadores s¢ ven obligados a juzgar y sancionar el compor-
tamiento de sus alumnos, y al hacerlo pueden equivocarse y juzgarlos
injustamente. Les molesta esta situaciéon en especial porque han
introyectado una imagen idealizada de su labor. T.a tmagen de la
Supertnaestra, modelo del bien, que ayuda v educa a los nifios, dista mucho
en ocasiones de lo que los maestros llevan a cabo en la escuela.

Si blen muchas profesiones son idealizadas, sin duda la del maestro es
una de las que ha sido invesuda de una imagen espectal. La sociedad ha
creado un Dispositive pedagégico de enseianza elemental que desde el
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siglo XIX, tiene la finalidad de educar y moralizar a las masas, ademds de
transmitir el acervo cultural, Para esto ha construido al sujcto que se
hiciera cargo de csta labor: el macstro, pero en cspecial /a maestra. Para
conseguir personas ¢ue asumieran esta tarea educativa, el magisterio se
ha ido invistiendo de una serie de signiticaciones imaginarias que justifi-
can y apuntalan la labor docente y dotan a los maestros de un pardmetro
icleal, que marca las caracterfsticas v las funciones que deben cumplir.

Las significaciones imaginarias sociales sobre el maestro lo vislum-
bran como un sujeto con conocimientos, que tiene la funcién no sélo de
transmitir el saber, sino fundamentalmente educar a los nifios ¢n el deber,
la moral, las buenas costumbres, el respeto a las leyes. El maestro es un
Jormador, un “hacedor de hombres”, de €l se espera que se formen las
nuevas generaciones, con todas las cualidades que la nacién requicre para
fortalecerse v superar sus problemas, Para hacerlo, ¢l maestro ha de con-
vertirse en un modelo intachable, ejemplo moral que debe seguirse: “Esos
maestros deben ser puntuales, deben dar ¢jemplo con su puleritud, con su
limpieza, siempre estar de ejemplo” (Elvia).

Aunada a ¢sta imagen de formador y modelo ideal, aparece la del “apés-
tol” que lleva la luz de la educacién v fa cultura a las comunidades, para
redimirlas de la ignorancia y la barbarie: “Tenfa muchisimos deseos de
que mis funciones impacten a otros; nos dijeron en la Normal ese tipo de
cosas” (Lilvia). Estas tarcas titdnicas sélo pueden realizarlas sujetos ex-
cepcionales, “superhombres”, o mds bien “supermaestras”.

Las instituciones de formacién de los docentes se dan 2 la tarea de
“producir” los sujetos que asuman ¢l compromiso de llevar a cabo esta
labor. Para hacerio, no sélo hay que dotarlos de una serie de conocimien-
tos disciplinarios y técnicos que les permitan trasmitir y ensefiar el saber
escolar, sino que deben, fundamentalmente, difundir un ideal docente,
con ¢l que los futuros maestros han de identificarse. Este ideal debe
interiorizarse y constituirse en la base de su identidad.

De la Benewmérira Normal salen las “Supermaestras” que habrdn de
combatir la ignorancia y la barbarie, modelando nifios que labrardn ¢l
futuro de la nacién. Pero al ingresar a las cscuelas la realidad golpea las
expectativas e ideales de las jovenes macstras: su labor, aunque “bene-
mérita”, no recibe el reconocimiento esperado: los nifios asisten obli-
gados a la escuela, los padres depositan a los nifios y se olvidan de ellos,
el saber que supuestamente serfa recibido con agrado, es despreciade.
La educacién de los nifos se torna dificil y a veces violenta. Las condi-
ciones del trabajo son muy distintas a las que imaginaban cuando estu-

333



diaron en la Normal. Se sienten engafiadas y enganados: “Me sent{ enga-
nada” (Elvia). “Nos enganan y creemos el engafio, nos autoengafiamos;
porque ni ¢l maestro es perfecto, ni todas las situaciones se dan (...) Fl
maestro, mas alld del bien y el mal; los nifios, bueno, angelitos (...) Es
muy distinto a Ja vida real” (Rodrige). “Eso viene desde nuestra forma-
cién docente” (Listela).

Aun cuando en la Normal los {uturos maestros ticnen practicas y labo-
ratorios de docencia, esta experiencia les resulta ficticia, porque son ejerci-
cios supervisados por sus maestros y cuentan ademds con el respaldo del
profesor del grupo: “Sélo es una préctica, cuando en la vida real nosotros no
vamos a desvelarnos todo ¢l afio (haciendo) material diddctico” (Elvia).
I.as teorius, las practicas, las sugerencias en la Normal, les resultan précti-
camente inoperantes al intentar aplicarlas por primera vez en la escuela.

Al enfrentarse a las condiciones de sus escuelas, primero luchan va-
lientemente por hacer realidad sus ideales v aplicar lo que aprendieron,
pero al cabo de un tiempo, cuando los resultados no son los que esperan y
las presiones aumentan, aparece ¢l desencanto, la frustracién, la culpa y a
veces la desesperacion: “Cuando comencé a trabajar como macstra, me
estaba dando por vencida, estaba fastidiada de las cosas que pasaban en la
escucla” (Estela). “Me senti tan desalentada cuando vefa que ne podia
impactar en mi comunidad, en mi personal” (Elvia). “Empieza unc a no
dar, a no intercsarse, a no clegir buenas estrategias diddcticas” (Elvia).
“iDe qué sirve que yo me esfuerce, que me preocupe (...)7 {...) me dejé
llevar por la frustracién, por Ja desesperacién (...} Los maestros pasamos
por esos periodos” (Elvia).

A pesar de estos periodos de desesperacién, muchos maestros no se
rinden y contintian su lucha por cumplir con ¢l ideal que han interiorizado
come vocacién. Se esfuerzan por mejorar su practica, asisten a cursos,
estudian especialidades o maestrias y constantemente intentan superarse,
como es el caso de quienes participaron en el grupo. Cabe sefialar que tres
de las maestras que asisticron a todas las sesiones y participaron muy
activamente en el proceso (Elvia, Estela y Andrea), estdn proximas a
cumplir el tiempo que les permitiria jubilarse y, sin ¢mbargo, acaban de
terminar su licenciatura en educacion y estaban dispuestas a seguirse pre-
parando,

Pero no todos los maestros reaccionan igual. Muchos se resignan a
que no va a cambiar nada, piensan que ¢l ideal que introyectaron es inal-
canzable y s¢ conforman con sobrevivir en la escuela: “termina uno simu-
lando y (...) diciendo que todo estd bien” (Estela). Para hacerlo se ponen
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la mdscara, actian como si todo estuviera bien en la escuela, como si
cumplieran con su encargo social ¢ institucional sin dificultades: cuando
hay que rendir informes se “maquillan las ¢tiras (...) se escriben cuentos”,
se inventan resultados, se dan todas las pistas para aprobar los exdmenes,
y cuando cs necesario sc regalan calificaciones: “Es la manera en que no
hay tantos reprobados (...} y entonces uno es buen macstro; con csa simu-
lacién ellos sobreviven como estudiantes v uno sobrevive como docente”
(Rodrigo).

El esfuerzo por mejorar su prdctica en unos y la simulacién en otros
provoca un “sindrome de desgaste en el trabajo” que ha sido denominado
como “Malestar docente”, que sc caracteriza entre otras cosas por el
agotamiento (fisico v emocional), asf como la oscilactén entre la angustia
y la indiferencia frente a los problemas cotidianos en la escuela.

Lo cierto es que los maestros se sienten engafiados, la Normal hace
que se identifiquen con un ideal inalcanzable v la institucién escolar los
atrapa en una red de normas, usos, costumbres, estrategias de vigilancia y
control, que los hace formar parte del dispositivo de ejercicio del poder
que son las escuelas: “Nos encontramos en una telarafa (...) la ve la arafia
que la teje, pero no quien cae (..) una telarafia® que nos tenden ahi
hdbilmente”.

Cabe sefialar que cs el dispositivo el que induce al maestro a identifi-
carse con un modelo idealizado a partir de las instituciones de formacién.
Pero serd también ¢l que le impida al maestro realizar las funciones idea-
lizadas al insertarse en las escuelas, haciéndolo sentir culpable por esto,
impidiendo de esta manera rebelarse contra la institucién que lo aprisio-
na en sus redes.

El Dispositivo pedagégico se convierte en una telarafia que no puede
ver, situacién que no comprende, ante fa cual siente un “malestar” que lo
desgasta en su trabajo: “/Qué nos ats, que no nos podemos mover?” (Ro-
drigo).

El maestro queda atrupado en la telarafia del Dispositivo pedagdgico
de ensefianza clemental, que lo obliga a formar parte de €, como agente
fundamental del ejercicio del poder para moralizar a las masas. El seiue-
lo que lo hace caer en la trampa es una identddad idealizada, y el anhelo de
reconocimiento por su labor, “benemérita”. Sin embargo, cuando se per-
“[.a tmagen de la telarana se asemeja mucho a la metdfora de la madza con la que
Deleuze describe el dispositivo de Foucault, Fate tema ha side desarrollado en el
capitilo Algunas condiciones del Dispositivo pedagdgico v su impacto..., pdgs. 71 y sx
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cata del engafio, por lo regular es muy tarde, queda atrapado: “Entre mds
se mueve, mds se enreda (...) porque no ve estos hilos de la telarafia”
(Rodrigo).

El dispositivo lo atrapa y lo utiliza. Le hace cumplir come funcidn
principal educar a los nifios, ¢n la disciplina, la obediencia y la moral,
aunque ¢l aprendizaje de conocimientos no se alcance satisfactoriamente.
Cuando ya no es til, cuando ya no puede “llenar a los demds con lo que
(...) sabe y (...) se queda vacio...”, el dispositivo lo desecha “como una
naranja exprimida” (Andrea) o lo demuele, como la estatua de £/ Principe
Jeliz, una vez que ha regalado todas sus joyas. Triste destino para un apds-
tol y un “formador de hombres”, que aunque “benemérito” (digno de
recompensa y mérito), sélo ha de conformarse con la gratitud silenciosa
de algin alumno y el recuerdo de sus acciones apostdlicas.

Una vez que perciben el engafio, las frustraciones y los esfuerzos
mesidnicos por hacer realidad los ideales del magisterio, los profesores
del grupo reconocen: “It maestro no tienc remedio, es de carne y hueso,
independientemente de la imagen que se trate de representar”; y asumen
una postura mds realista: “debe hacer lo que pueda (...) hasta donde su
capacidad personal, social (y) la situacién lo permita” (Rodrigo); “Si no
podemos ser las mejores personas (...) nos queda scr lo que nuestras posi-
bilidades tienen” (Armando).

Para nosotros resulta satisfactorio que el dispositivo grupal de ana-
lisis haya ayudado a los macstros a darse cuenta de algunos de los ele-
mentos que conflictian su prictica: “Estar aqui es un intento de que
esos hilos invisibles se vuelvan visibles y nosotros los podamos recono-
cet” (Rodrigo). Aqui podemos decir, siguiendo a Foucaulr, que ¢l dis-
positivo como “artefacto” de andlisis (grupo) ayudé a intentar desma-
dejar ¢l dispositivo social madeja-telarafia que constituye la educacidn
bdsica (con los discursos, normas, instituciones y significaciones ima-
ginarias que comprende).

“Erase una vez un maestro...”
Cuento grupal

Para brindar un espacio de elaboracién grupal de todo lo que aqui se
habia analizado, propusimos que el grupo construyera un cuento. Las
indicaciones fucron las siguientes:

—Coordinader: Vamos a hacer dos equipos de tres. Van a tomarse de
las manos y vamos a formar dos circulos. Uno va a quedar al interior del
otro; ahora el circulo interior va a voltearse para que ambos circulos
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queden uno frente al otro. LLos dos circulos van a girar hacia lu derecha y
cuando deje de aplaudir se detienen... Ahora fijense enfrente de qué pare-
ja quedaron... (risas) Vamos a hacerlo otra vez... Ahora vamos a hacer lo
sigutente: el efrculo de adentro es ¢l grupo de los alumnas y el circulo de afiera
es el de los maestros. Vamos a hacer un cuento... lo vaa empezar el grupo de
adentro, cada quien va 2 aportar una parte, st alguien se detienc a pensarlo
vy no sigue répido con la narracién, va a continuarlo la persona del grupo
de fuera que tenga enfrente. Cuando los de fuera se detengan, cambiamos
a los de dentro. Bueno, vamos a comenzar. I'mpieza el grupo de dentro
que ¢s de alumnos; recuerden que el grupo de afuera es de maestros y cada
quicn va a ir armando ¢l cuento desde su papel como maestros o como
aluminos, pero ¢s un sélo cuento que van a construir entre todos.

En el circulo de alumnos (adentro) participan Estela, Rodrigo y Ar-
mando; mientras que en ¢l cfrcule de los maestros (afuera) participan
Andrea, Elvia v Marfa,

—Cocoordinadora: Es un solo cuento. No van a hacer dos cuentos
paralelos, ticne que ser el mismo cuento, tiene que continuarse... porque
en una escuela las historias no ¢stdn aisladas, se entretejen en la escuela...
{Fstén listes?... Bueno, entonces: Habifa una vez...

—Estela: Un maestro que le gustaba que... (titubea.)

—Cocoordinadora: {Cambio! (Contintda el circulo de afuera que re-
presenta a los maestros.)

—FElvia: Yo querfa mucho a mi maestro porque era muy carifioso, y
decfa cosas interesantes...

—Maria: ...ademds nos trataba bien.

—Andrea: Ademds nos llevaba de excursién para aplicar tode lo que
aprendfamos en el salén de clases al campeo, a conocer empresas y era muy
divertido porque platicibamos, paseibamos y cra muy agradable... tan
agradable era, zan amable era que a veces nos llamaba la atencidn, aprendia-
mos muchas, muchas cosas, conociamos muchos lugares, siempre se pre-
ocupaba por nosotros, habia veces...

—Elvia: ...habfa veces que cuando Susanita, Pedrito o yo llordbamos,
se acercaba para saber qué era lo que nos pasaba y ah{ estaba con nosotros,
platicaba con nosotros, querfa que estuvieran nuestros papds, siempre
estaba muy relacionado con ellos. Habifa muchos vinculos entre lo que
eran nuestros problemas y los de la escuela, y lo que estaba sucediendo en
la casa...

—Marfa: Aparte... (titubea.)

—Andrea: ...y de repente... pues, como €| no dictaba, con el paso del
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tiempo nosotros fuimos aprendiendo a hacer nuestros propios restime-
nes... Pero...

—~Cocoordinadora: iCambio!

—Armando: ...Me gustarfa aprender muchas...

—Cocoordinadora: iCambio!

—Elvia: Entonces, cuando nos llevaba a pascar, a €l le gustaba poner-
se o jugar con nosotros. No era de los que sc nos quedaba viéndonos y ni
nos daba las 6rdencs de decir: a ver, van a hacer esto o van a hacer lo otro.
No, ¢l se ponia a jugar con nosotros, a hacer las cosas...

—Marfa: ..también le gustaba compartir.

—Andrea: Un dfa me pregunté: “éconoces el mar?”. Le dije que no, y
que organiza una excursién a Acapulco, y entonces conocf la arena, el
mar, el agua salada y todo cra muy divertido porque este maestro se pre-
ocupaba siempre de llevarnos a lugares, a veces sélo con la imaginacién,
hasta que un dia...

—Cocoordinadora: iCambio!

-—Rodrigo: Y no era sélo un maestro, sino que habfa varios maestros
quc trabajan en la misma escuela y se reunfan y..

—Estela: ..este...

—~Cocoordinadora: iCambio! (Continta ¢l circulo de afuera de los
maestros.)

—Andrea: Entonces, en una ocasién una mamd de una companera
que se muere, y nosotros estdbamos muy preocupados porque esa
companerita, pues, vivia lejos y...

—FElvia: Y... nos invité a que la fuéramos a visitar.

—Mlarfa: ... Pero nosotros deciamos: “no, estd muy lejos”.

Andrea: El maestro tamhién, pero esta vez yo decia bueno, y qué
van a hacer. Entonces ¢l nos empezaba a explicar que no es una cosa fea...

—Elvia: Y entonces nos invité a que llevdramos una foto de las que
cada una tuviéramos en nuestras casas...

—Marfa: .Y este...

—Cocoordinadora: iCambio! (Continua el circulo de adentro de los
alumnos.)

—Istela: Me gusta ser comprometida, me gusta convivir con mis
amigos, soy una gente que disfrulo el poder, eh... hacer...

—Armando: ...Quiero aprender las cosas que les gustan a los nifios,
aprender a jugar. Saber de fiitbol, saber de bdsquetbol, saber lo que a ellos
les agrada, todas las cosas que scan interesantes para cllos...

—Rodrigo: A mi me preocupa que sigan hablando...
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-—Estela: Quiero ser auténtico, que los alumnos sepan que soy un ser
humano que tiene carencias, gue terigo problemas, que sean capaces de
entender... Y saber que soy como ellos...

—Armando: ...Quicro estar actualizado, ver sus programus, analizar
sus cosas, estar al dfa. Meterme cada vez en las cosas mds movidas que
hay...

—Rodrigo: ...Y saber entonces lo que los inquicta.

—Fstela: Fs importante que el alumno sepa la vida del maestro, que
la compartan con ¢l y que sca capaz de aprovechar esas experiencias.

—Armando: Nuestro punto de vista debe de ser llegar a la indepen-
dencia de los nifios, hacer que ellos se valgan por eltos mismos, que ten-
gan los elementos para seguir por sf mismos...

—Rodrigo: ...Para poder tener independencia.

~—Estela: Its importante que las autoridades sepan también que noso-
tros somos seres humanos y que no es bueno que ellos aprovechen nuestro
trabajo.

Armando: Quisiera revalorar que los nifios son capaces de hacer,
darles el justo valor y motivarlos a hacer su mayor esfucrzo.

—Estela: Es importante pedir que el directive esté al pendiente de las
necesidades de los docentes para poder solucionar los problemas y
poderlos apoyar ¢n su préctica.

~—Armande: Uno es uno de los elementos que influyen en el desarro-
llo de los nifios, ojald v pudiera ser un elemento positivo para ayudarlos.

—Cotoordinadora: iCambio!

-—Armando: Quislera ser...

—FElvia: A m{lo que me encanta es que no me dejan tareas aburridas
de planas y planas, de numeraciones y numeraciones que luego se me
olvidan.

—Marfa: Yo me pongo a hacer la tarea y después, a ver la tele.

—Andrea: Yo me pongo a ver [a tele, pero programas como €l nos ha
dicho, de cosas como las de ver el mar, que no lo conocemos, o también
nos deja un programa que es de viajar a cada comunidad de nuestra Repu-
blica mexicana.

—Elvia: A mi lo que también me gusta del maestro es que 1o nos
pone exdmenes, y es que los exdmenes a mi me ponen muy nerviosa. Ya
ven que €] nos pone a trabajar y se ha dado a la tarea de ponernos califica-
ciones todos los dfas de todo lo que estamos haciendo.

~—Maria: Todos los dias nos califica a partir de lo que cstamos ha-
ciendo.
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—Andrea: El maestro estd siempre al pendiente de qué nos pasa, de
ayudarnos y de que no perdamos clases.

—Cocoordinadora: iCambio!

—Armando: Quisiera que sc la pasaran bien felices los nifios en la
escuela. S¢ que csto me va a costar mucho trabajo, pero voy a hacer un
esfuerzo para tratar de hacer mejores cosas para los nifios.

—[stela: Que ellos sepan valorar todo lo que les damos, que ellos
sepan valorar todo lo que hacemos por ellos.

—Armando: Quicro tener la energia para trabajar junto con cllos.

—Rodrigo: ...tenemos que cuidarlos.

—Elvia: A mi me gusta mi escuela, ojald que todos los maestros que
tenga en csta cscuela sean iguales a él.

—Andrea: Los nifios estamos dvidos de ensefianza de sabidurfa.

—Marfa: No quiero terminar este curso.

—Flvia: Ojald que la escuela sea el espacio de los nifios.

—Andrea: Los alumnos estamos felices de acudir a la escuela siem-
pre y cuando nos den lo que queremos.

—Coordinador: Bueno, vamos a dejar aqui. Vamos a sentarnos.

Andlisis del cuento

Aunque se les indicé que el circulo de adentro iba a representar a los
alumnos y ¢l de afuera representarfa a los maestros, se invirtieron los
papeles. Los participantes del circulo de adentro (Estela, Armando y
Redrigo) actuaron como maestros y los del circulo de afuera (Elvia, Andrea
y Marfa) como alumnos.

Ambos grupos se mantuvieron en la idealizacién de lo que les gustarfa
que ocurriera. El grupo de alumnos (los de afuera) intentaron hilar una
serie de actividades escolares caracterizadas por el bienestar que les produ-
cfa, destacando las virtudes “maravillosas” de su maestro: “Nos trataba
bien” (Marfa). “Nos llevaba de excursién (...) era muy divertido,
platicdbamos, pasedbamos y era muy agradable” (Andrea). “Gustaba po-
nerse a jugar con nosotros” (Elvia). “Estd siempre al pendiente de lo que
nos pasa, de ayudarnos” (Andrea). “No me dejan tareas aburridas; no nos
pone exdmenes” (Elvia). Este es el maestro ideal al que seguramente aspi-
ran convertirse nucstros participantes, ¢s también el ideal que sc les ha
transmiticdo, como cllos mismos reconocen cuando analizan el cjercicio.

Lista imagen idealizada que presenta el circulo de alumnos, se com-
pleta con aspiraciones manifestadas por las participaciones del circulo de
los maestros (los cuales, por cierto, no intentaron construir ninguna his-
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toriay. Destacan aqui una serie de descos y buenas intenciones: “Me gusta
ser comprometida” (Estela). “Quicre aprender las cosas que les gustan a
fos nifos” (Armando). “Saber qué los inquieta; me preocupa que sigat
hublando” (Rodrigo). “Llcgar a la independencia de los nifios; quisiera
valorar que los nifilos son capaces; scr un elemento positivo para ayudar-
los; quisiera que se la pasaran felices los aifios en la escuela; quiero estar
actualizado™ (Armando).

Llama la atencidn la busqueda de reconocimiento, como puede apre-
clarse en las intervenciones de Iistelar “Que ellos sepan valorar 1o que les
damos, (...) todo lo que hacemos por ellos; es importante que el alumno
sepa la vida del maestro, que sea capaz de aprovechar esas experiencias,
Que ¢l directivo esté pendiente de las necesidades de los docentes para
poder solucionar sus problemas y poderlos apoyar ¢n su prictica”. Mds
adelante, Itstela scnala el malestar del maestro de no poder manifestar
ablertamente sus sentimientos y problemas: “Que Jos alumnos sepan que
soy un ser humano, (...) que soy comao ellos; que lag autoridades sepan
también que nosotros somos seres humanos™.

También es u Fstela a quien se le escapa un dapsus que, me parece, puede
reflejar lo que sucede con muchos maestros: “Soy una gente que disfruto del
poder, ¢h... hacer”. No podemos dejar de sefialur que a pesar de las malii-
ples desventajas en las que trabaja el docente, ¢l Dispositivo pedagdgico lo
integra como un agente de poder, que vigila, controla, castiga y subordi-
na. Esto sin duda es una ganuncia secundaria, st bien los maestros no
logran realizar la tarea que han idealizado ni obtlencn muchas veces ¢l
reconocimiento por Ja bendad de su labor educativa. Ocupan en cambio
un lugar en la institucion desde el cual cjercen abiertamente un poder, no
solo sobre sus alumnos sino incluso sobre los padres de familia. Este
poder puede ser grattficante para muchos maestros, en tanto que les da
ciertos privilegios y “compensa” la desvalortzacion con que muchas ve-
ces [l sociedad los juzga. Es necesario sefialar también que, por ejemplo,
Estela y filvia (al igual que Adela y Aurora, que no asisticron a esta dltima
sesién) han logrado escalar las jerarquias educativas y se han convertido
en autornidades que supervisan a otras macstras.

“Uno termina creyéndose los cuentos, aunque sea ¢l cuento de otros”
Andlisis de los comentarios en torno al cuento

Una vez que el grupo termind de construir su cucnto, se les pidio que lo
analizaran. En este apartado presento el andlisis de los comentarios del
grupo.
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Ideales, engaiios v desilusiones

Elintento de cuento grupal que hicicron los maestros refleja una serie de
ideales y descos que al parecer tienen sobre la manera en que quisicran
que fuera su prdctica. Sin embargo, se percatan de que en realidad su
cuento s trata del “cucnto de otros” que cllos han internalizado: “aunque
sea el cuento de otros es algo que nosotros hemos hecho propio, que
nosotros queremos ser realmente ese ideal” (Elvia).

El ideal que se persigue responde al deseo de dejar de ser la higura
autoritaria, aborrecida, despreciada y detestable, que forma parte de uno
de los polos ambivalentes de la imaginerfa social ™

El maestro asume ¢l cuento de otros v se identifica con €1, Fsta ¢s ana
de las forma en que opera el Dispositivo pedagégico: dotar de una iden-
tidad idealizada a los docentes para que asuman una labor educativa, que
consiste mds en ¢l modelamiento moral y la socializacién disciplinaria,
que en la ransmision de conocimientos. Este es ¢l engafio: se les hace
pensar que su labor fundamental es la ensefianza del saber escolar y que
este saber ¢s anhelado por los niftos; cuando lo que se espera en realidad
del maestro es que asuma ¢l papel de agente de poder institucional para
conseguir ¢l sometimiento de los alumnos a una serie de normas impues-
tas en lu escuela, a fin de que los estudiantes se socialicen (se adapten) a un
sistema jerarquizado y normativoe, para formar a los futuros trabajadores
(obedientes, responsables y disciplinados) que el sistema requiere para
funcionar,

Los maestros en este grupe no sélo se dan cuenta que asumen ¢l cuen-
to de otros, sino que su papel es en realidad el de operar el proyecto de
otros. “No ¢s nuestro proyecto, por lo tanto no tenemos claro cémo ma-
nejar y a dénde llegar, y c6mo relacionarlo con los contenidos y con la
formacion de los nifios (...} no queda claro para el maestro porque no cs su
proyecto” (Armando}. “La propia cdspide (...) tene su interpretacidn de
lo que quiere lograr” (ISstela). El curriculo que implementan, el saber
gue imparten, las normas que hacen cumplir, ¢l “deber ser” y Ia moral que
trasmiten, son un proyecto de otros. De un Disposiuvo pedagdgico con-
formado por un gran aparato que articula una serie de instituciones que

Como hemos sefiaiado en el capitulo La formacion v la construccion de la identidad
del docente... (pags. 33 y &), las significaciones imaginarias sociales en torno a los
Jdocentes se caracterizan por una ambivalencia: por un lado estd la imagen idealizada
del macestro comao formador de fombres y apéstol def saber; paralelamente aparece la imagen
devaluada del macestro como prafesional de segunda, medicore, déipota ¥ represor,
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de manera general denpminan como la SEP, un ente abstracto y poderoso
del que forman parte v al que deben obedecer: “La SEP (...) los forza
porque les estd dando ya los elementos con un enfogue, ya tienen una
forma de trabajo, ya tienen toda una metodologfa; entonces no es cierto
que sea total libertad” (Armando).

Artesanos que rransmiten of saber escolar

2l maestro, “hacedor de hombres”, no es un creador, sino sélo un artesa-
no que modela a los alumnos de acuerdo con lo que la sep le indica; mds
adelante Armando reconoce: “somos como artesanos... nuestro secreto s
ensefar a leer; como un artesano que guarda el secreto de como hace su
vasija, sus colores...”. Las “vasijas-alumnos” terminan siendo como la
sEP indica, y el contenido que se vierte sobre ellas es saber instituido.

El saber escolar, ¢lemento central de la ensefianza, razdn de ser del
docente, estd marcado por las contradicciones del Dispositive pedagdgi-
co. El saber instituido en el curriculo escolar estd sesgado por la ideolo-
gia de los sectores hegemonicos nacionales, quicnes seleccionan y san-
cionan lo que habrd de considerarse como saber oficial. Este saber se
instituye no solo en los planes y programas de estudio, sino incluso en los
libros de texto v en las gufas programdticas elaboradas para los docentes.
El maestro recibe el mandato de transmitir este saber y opera su ensefian-
za sin analizarlo ni cuestionarlo. Por lo regular asume, de manera acritica,
el particular recorte del conocimiento que hacen las autoridades y los
especialistas de la SEP.

La ambivalencia del saber escolar queda de manifiesto en las actitudes
que despierta: para algunos profesores por lo regular se trata de un encar-
go que tienen la obligacidn de transmitir; mientras que otros piensan que
se trata de una seric de conocimientos valiosos ¢ importantes para sus
alumnos y sc esfuerzan sinceramente en lograr cl aprendizaje de ellos.

El cuento de E/ priucipe feliz refleja la importancia que tienc el saber
en la imaginerfa de los maestros: el saber ¢s como las joyas que la estatua
del principe obsequia a su pueblo para aliviar sus necesidades. Pero al
mismo tlempo es lo que inviste de valor y jerarquia a la estatua. Es sin
duda lo que le da identidad de “principe”, pues una vez que ya no tiene
jovyas, la estatua es demolida. Lo mismo ocurre con el profesor, su saber cs
lo que le da valor y jerarquia social, de ahi que se empefic en defender la
importancia de los conocimientos que trasmite: “si no saben biologia, no
pueden andar por el mundo” (Armando). Al igual que la cstatua, una vez
que se considera que el saber del maestro es obsoleto o que €l ya no tene
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la habilidad para transmitirlo, se le desecha “como una naranja exprimi-
da” (Andrea).

Haciendo una pardfrasis un tanto forzada con una de las f6rmulas que
Lacan emplea para hablar de [a transferencia hacia el analista, dirfamos
que el docente es un Sujeto supuesto saber (Gerber, 1986:45).°" Al decir esto
queremos sefialar que el maestro ocupa un lugar de sujeto al que se supo-
ne un saber, saber que a su vez le da 1dentidad, dotdndolo ademds de una
cierta autondad, que le permite ¢l ejercicio de un poder. En este seatido,
el saber ocupa un lugar privilegiado para el maestro, pues en tanto se
supone portador del saber, goza de autoridad y poder.

Para la mayorfa de los alumnos, el saber escolar consiste ¢n una serie
de conocimientos impuestos, que por lo regular no tienen un valor im-
portante en su vida cotidiana. Ese saber, pues, no les sirve y no lo apli-
can cn sus actividades diarias: “¢Cudnias veces nosotros les damos co-
sas que les estorban, que no estén dentro de sus necesidades?™ (Estela).
Muchos padres de familia piensan de manera semejante, para ellos ¢l
saber escolar es algo que sus hijos deben aprender para pasar de un
grado a otro y poder acceder a los grados educativos superiores, pero en
realidad fuera de leer, escribir y hacer cuentas, el resto del saber les
parece, ¢n ocasiones, accesorio.’

Mis alld de su funcién reproductora social, la educacién bdsica favo-
rece eb desarrollo personal y mejora la calidad de la vida famibar y comu-
nitaria, posibilitando ademds la formacién de los ciudadanos para la par-
ticipacién democritica. Sin embargo, estos beneficios pasan muchas veces
desapercibidos, en especial porque la educacién ha sido “incapaz de mo-
dificar la actual distribucién de ingreso v la estructuracién de la socie-
dad” en nuestro pais (Schmelkes, 1998:176). Esto ha hecho que la educa-
¢ién, y en especial el saber escolar, se “devalien” para una buena parte de
fa poblacién. En consecuencia la escuela es vista sélo como una institu-

Y Fsto no significa que ocupe un lugar de psicoanalista ni que su funcidn sea equivalente
a ta del analista, ni que pretendamos trasludar todas las implicaciones, que Lacan
desarrolla con este concepto en la cura, para ¢l proceso educativo.

2 Investigaciones recientes muestran gque la educacion ha perdide su capacidad de
instrumento de movilidad social, debido a que existe una “Inflacion cducativa™ que
consiste ¢n un aumento cada vez mayor de requerimientos de escolaridad para ocupar
los puestos de trabajo, y por oiro lado ha aumentado ¢l desempleo y subempleo entre los
profesionales. Esta situacion ha hecho que muchos padres de famihia se desencanten, y
con desttusién ao muestren muchas expectativas respecto de la educacién de sus hijos
(Schmelkes, 1997:108 y 1998:174).
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cion obligatoria a la que hay que enviar a los alumnos, v el docente tinica-
mente es visto como una figura de autoridad (o incluso, autoritaria).

I.a desilusién invade especialmente a maestros y alumnos, pues se dan
cuenta que la escuela no cumple con sus expectativas. Para el docente no
es un lugar de realizacién donde pucda llevar a cabo la labor apostélica
que ha idealizado. Para el alumno tampoco es un lugar donde se encuen-
tre agusto y aprenda placenteramente. El malestar que se experimenta no
encuentra para ellos una explicacién clara y esto se refleja en una interro-
gante que insiste: “dQué estd pasando en la escuela que para maestros v
alumnos es tan desagradable?” (Elvia). Todos quicren eludir ¢l trabajo
escolars “A los nifios, cuando les dices maiana no hay clases, hacen una
algarabfa” (Armando). “Nosotros mismos cuando empezamos el ciclo
escolar, lo primero que decimos: ¢cudndo son las vacaciones?” (Elvia).

Algunos maestros consideran que la tarea educativa que se les deman-
da (tanto la idealizada como ¢l encargo social) “es una tarea tan grande
(que no saben) como bacer ese trabajo” (Armando). “Pero es tan, tan
grande...” (Estela) que es una tarea imposible, de ahi que resulte frustran-
te, y €] malestar, inevitable.

A pesar de todo, el ideal se mantiene como anhelo: “Para mi lo ideal es
que la escuela no necesite subir las bardas para que sus alumnos no se
salgan, sino al contrario, hacer las puertas més grandes para quc entre
todo ¢l conjunto” (Elvia).

Burocracia, vigilancia y simulacion

Sin duda la institucidn escolar, con su sistema burocrdtico, se convierte en
uno de los principales obsticulos para ¢l proceso de ensefanza-aprendi-
zaje. La presién y vigilancia sobre los maestros para que cumplan con los
programas es uno de los elementos caracteristicos de la rigidez burccrd-
tica de la escuela, que en ocasiones atenta contra el aprendizaje: “Un
maestro de primero siente la presion de sacarlos leyendo, presién de todo
tipo, a nivel de la escuela, a nivel de los padres de familia (...} Uno como
macstro siente la presién” (Armando).

Bajo esta vigilancia v la supervisién constante del director, los inspec-
tores y los jefes de clase, los maestros tienden a revisar los contenidos
rdpidamente para cubrir los programas, a pesar de que muchos alumnos
no alcanzan a comprender los temas: “Va solo... iEn qué unidad vas: Voy
en la ocho y los alumnos van en la uno® (Roberto).

[sta situacion genera que una buena cantidad de estudiantes no apren-
dan los contenidos del curso, lo que supuestamente deberfa reflejarse en

345



altas tasas de reprobacidn. Sin embargo, para evitar esto se establecen
topes mdximos de reprobacién por grupo, de tal manera que el maestro
tiende 4 emplear todo tipo de estrategias (como darles pistas a los alum-
nos acerca de lo que viene en los exdmenes) o de “alquimias” (puntos por
tarea, por limpieza, puntualidad y hasta por disciplina) para aumentar la
calificacién de los alumnos y “pasarlos” de afio, librdndose asf de la san-
cién de las autoridades. Estos son algunos de los “engaiios” en los que se
incurre en la escuela. Son los “cuentos” que s inventan para disimular y que
pretenden ocultar la “catdstrofe silenciosa” que vive la educacion bdsica.

El examen y la resistencia al cambio

La préctica generalizada del examen es otra forma que la institucién
escolar emplea para ¢l ejercicio del poder dentro de su l6gica burocrdtica.
El examen condiciona en buena parte todos los procesos en la escucela: los
programas, los tiempos y hasta el comportamiento de alumnos y maestros
estdn en funcién del examen. A pesar de los cuestionamientos psicopeda-
gbgicos que puede tener la aplicacién reiterada v sistemética de los exd-
menes, el maestro reconoce que son éstos los que hacen estudiar al alum-
no: “Cémo harfamos para que el nifle estudiara? Yo no sé...” (Estela),

El desinterés de los alumnos sobre el saber escolar, asi como su obli-
gatoriedad, hace que el examen se convierta en un instrumento impres-
cindible de coaccién para cl estudio y el supuesto “aprendizaje”. Apren-
der para el examen es una de las perversiones mds comunes de la escuela.
El examen, tal y como sefala Foucault (1988:189), es el instrumento de
vigilancia, control y clasificacién por excelencia. Ademds, es también uno
de los soportes principales del poder del maestro.

Elvia cuestiona el examen en el grupo: “ISs que td estds tomando que
¢l examen es lo que va a obligar al nifio a estudiar, y no se trata de eso”.
Estela y Armando responden: “Pero esa es la reahidad (...) (T4 crees que
puedes llevar una evaluacién diarma de procesos con 40 nifios 0 mds? (...)
{Coémo harfas ti para percibir su desempeiio (si) hay nifios que, desafor-
tunadamente, ni siquicra sabemos cémo se llaman?” (Estela). “Estamos
acostumbrados a presionar a los ninos (...) porque deben tener cierta pre-
si6n para que cumplan con el trabajo en la escucla” (Armando).

Este tipo de resistencias a cambiar obedece en parte a la “ganancia” de
poder que la institucién, con sus procedimicatos, oftece al maestro. Aun-
que hay otros elementos que también gencran resistencia al cambio:
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1. El “micdo a experimentar algo diferente” (Estcla).

2. La comodidad de los procesos repetidos y estereotipados “que nos
lleva a la rutina” (Estela).

3. Reducir al mdximo el esfuerzo: “Ya tantos afios en tercero y los dos
turnos tiene tercero, que cémodamente dice: yo no quiero saber nada
mds” (Andrea).

Por otra parte, los pocos cambios que se generan en el sistema educativo,
por lo regular se imponen por decreto v los docentes no participan en ellos.
Llsta situacion genera resistencias al momento de ponerlos en practica, tal
es ¢l caso de los cambios en los programas de estudio v en los libros de texto
que zhora se presentan con un enfoque constructivista, sin embargo los
maestros los implementan bajo la Iégica de la ensefianza tradicional.

Generalmente los cambios que se imponen en el sistema educativo no
consideran ca realidad las opiniones ni los requerimientos de los maes-
tros para llevarlos a cabo. Por ejemplo, la introduccién de los programas
de educacion sexual, tanto en primarias como en secundarias, no fucron
acornpafiados por una preparacién adecuada de lus maestros sobre este
tema, lo que generd conflictos entre los docentes, quicnes en muchos
casos optaron por no abordar el tema en clase, aunque en sus informes
reportaban que si lo habfan hecho. Se dio el caso también de profesores
que abordaron los temas del programa de mancra no muy afortunada, lo
que generd el descontento entre los padres de familia: “Cuando los maes-
tros ven csos temas, empiezan los muchachos o los nifios a cuestionar a los
padres, y los padres no tienen respuestas; esto provoca un conflicto para el
padre de familia. Entonces (...) preficren que se mantenga todo asf, donde
nadie sabe, nadie supo y asi se queda...” (Estelz).

Transferencia y afecto

Otra situacién importante que aparece en esta parte final de la experiencia,
es la relativa a las manifestaciones de afecto en la escuela. Los maestros
reconocen que si bien en apariencia no ¢s algo que se tome muy en cuenta,
estd presente de manera que el maestro se percata del sentimiento de sus
alumnos hacia ¢l y viceversa, tos alumnos también se dan cuenta de lo que ¢l
maestro sicnte por ellos: “Ion primero, los mifios son tan espontincos que le
pueden dara una un beso (..) o le dicen me caes mal (1..) En cambio un nifio
o una nifia de sexto, ya mds bien no nos lo dice, pero que siente uno el carifio
o el rechazo, si lo captas” (Audrea). “La mayoria de los nifies, por ejemplo,
me quisieron, pero habfa unos que me detestan a mds no poder” (Estela).
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El nifo percibe el estado de dnimo de su profesor aunque trate de
ocultarlo detrds de una méscara. También se percata del afecto que siente
por cada uno de los alumnos. T.a relacién maestro-alumno es ante todo
afectiva, sumamente intensa, en la que los participantes terminan “cono-
ciéndose” bastante bien {0 por lo menos eso piensan) de manera que fos
intercambios siempre estdn mediados por la apreciacidn afectiva que cada
quien tiene del otro. En esta relacién compleja se juegan de manera muy
importante los mensajes implicitos y los dobles wineulos (Bateson, 1998 y
Watzlawick, 1978), generando una serie de interacciones quc se rigen por
c6digos compartidos, que establecen formas de relacién complementa-
rias, cn ocasiones bastante estercotipadas: “Son cédigos que se van for-
mando en la propia escuela. Incluso nos llegan a conocer tanto, que ellos
llegan a saber como vamos a reaccionar, qué vamos a decir... qué palabras
vamos a usar” (Estela).

Estas formas de relacidn, por lo regular, estdn atravesadas por la trans-
ferencia, de tal manera que el afecto que se manifiesta puede ser de cardc-
ter transferencial y estar vinculado con la actualizacién de sentimientos
que en realidad tienden a repetir la relacién afectiva que se ha establecido
con otras personas (como por cjemplo, los padres o tal vez otros maestros,
en el caso de los alumnos; o bicn los hijos, en ¢l caso de los maestros).

Como hemos sefialado en capitulos anteriores y como ha aparecido a
lo largo de la experiencia grupal, en especial en la relacién de Andrea con
su alumno Hugo Chimal, la transferencia cs un elemento central en los
vinculos afectivos que se cstablecen en la relacién educativa y de ella
depende, en muchas ocasiones, la dindmica del proceso educativo. Es por
eso que ha sido el tema central de esta investigacion.

Recordemos que por lo regular, la relacion transferencial obedecia a
una demanda de amor (Freud, O’Donell, Lacan).”” En la relacién educa-
tiva, ¢l alumno en ocasiones demanda transferencialmente el amor de los
padres a través del maestro. También el macstro demanda el amor de sus
hijos, o incluso el amor de sus padres o de sus maestros por medio de la re-
peticion de la relacién educativa que establece con sus alumnos, en una red
intrincada de transferencias e identificaciones.

[.a transferencia, con toda su ambivalencia y complejidad, estd pre-
sente en la relacién educativa, como hasta ahora hemos podido consta-
tar mediante sus diversas formas de manifestacidn.

# Esto ha sido desarrollado en el capitulo El “embrollo” de la transferencia (pags. 105 yss.)
y en ¢l capitulo Saber, poder y transferencia en la relacién educativa (pdgs. 125 y ss.)
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Abuso sexual en la cscuela

No podemaos dejar de mencionar el escabroso tema del abuso sexual en fa
eseuely, que en el grupo aparece de manera un tanto tangencial cuundo
Armando vy Andrea mencionan el caso de un maestro con mds de 20 anos
de servicio “intachable”; que se ve acusado v expulsado de una escucla
porque “hizo insinuaciones a wi nifa” (Armando).

Fd tema aqui es abordado desde ta injusticia que tiene una acusacion
aparentemente falsa: “Toda una vida de una gran imagen, una gran in-
gen del macestro (L) durante muchos afios, para que en un momento se
acabd” (Armando). Sin enibargo, lamentablemente no todas las acusa-
clones son falsas, ¢l abuso sexual a los nifos ¢n la escuela (que si bien no
es algo nuevo} se ha venido incrementando, no sélo por el aumento de la
poblacidn sino por el incremento v difusion de las praccas paidofilicas.

Cube aclurar que no siempre es el maestro ¢l que abusa de los nifos,
sino también el personal admistrativo v de intendencia que labora en lus
escuelas. Aunque el ubuso por parte de los maestros ¢s el més frecuente.

Las formas de abuso son muy diversas y van desde los intentos de
seduccion (las insinuaciones) hasta las violaciones. Sin duda la transfe-
rencia de los mfos al maestro tiene un papel importante en esta proble-
midtica. Los alumnos, jévenes y nifios, tienden a relacionarse con sus macs-
tros transfiriéndoles afectos y fantasias experimentadas hacia sus padres y
otras tiguras importantes (amadas u odiadas). I<ste vinculo transferencial
de amor, obediencia o incluso temor es ¢l que en muchos casos “facilita”
el abuso por parte del maestro.

El agravamiento de este problema ha generado la implementacién de
programas y campaiias especiales en las escuelas, donde se trata de ins-
truir a los nifics acerca de cémo cuidarse para evitar que scan victimas de
abuso sexual. Tal es el caso del programa que se implanté de forma per-
manente en las estancias infantiles del 15$$TE en 1993, 4 partir de un es-
candaloso episodio de abuso sexual en una de las estancias, llevado a cabo
por un cocinero que habfa ingresado a trabajar en la institucién en cali-
dad de “recomendado”, eludiendo los exdmenes y entrevistas psicolégi-
cas de seleccion de personal, que (st bien no son una garanta) habrian
ayudado a prevenir este tipo de situaciones.

Formacion y actualizacion docente
Muchos de los problemas que se presentan en la prictica docente, la SEP

los intenta reselver a partir de implementar programas de formacién y

349



actualizacién de los maestros. Sin embargo csta estrategia tropicza, entre
otros obstdculos, con fa muy escasa disponibilidad de tiempo por parte de
los profcsores para este tipo de actividades.

[.os maestros de educacién bdsica que han logrado tener plazas de
tiernpo completo, por lo regular cubren sus 40 horas en dos turnos en
planteles distintos, muchas veces ubicados en lugares apartados entre sf,
lo que les implica invertir mucho tiempo en desplazarse de un lugar a
oflro.

Una buena parte de los docentes, incluyendo a los profesores que
tienen 40 horas, realizan otras actividades para complementar sus ingre-
sos. Algunos de cllos, en especial las maestras, se dedican a la venta de
productos por catdlogo, los mds afortunados tienen algin negocio, ya sea
una tienda (como en el caso del profesor Federico, quien asisti6 a la
primera sesién, que atiende con su esposa, también maestra, un puesto de
frutas vy verduras), o bien ruletean un taxi en sus tiempos “libres”. Fn el
caso de los maestros de secundaria, algunos ejercen su profesién (médi-
cos, dentistas, abogados, contadores, administradores, cteétera) en insti-
ruciones pablicas o de manera particular, y mds bien se dedican a la do-
cencia como actividad complementaria.

En consecuencia es dificil que cuenten con tiempo, dinero y energia
para asistir a los cursos de actualizacion v los programas de formacion
que la $EP y otras instituciones publicas y privadas ofrecen. Esta situacion
es también muy frecuente cntre las maestras, que ademdés de cubrir su
jornada laboral (la mayorfa de las veces de 40 horas), deben cumplir con
su funcién de madres y esposas. Los tiempos personales de estas maestras
no coinciden con los tiempos y demandas de la institucién, es por eso que
muchas profesoras y profesores se actualizan o se forman cuando ya han
pasado varios aitos de que se iniciaron como docentes, cuando sus hijos
son mayores y requieren menos atencién, cuando paradéjicamente estdn
mds proximos a jubilarse,

Con la implementacién del sistema de estimulos denominado Carrera
magisterial (al inicio de los noventa), se establecié un mecanismo por
medio del cual sc obligaba a los maestros a tomar cursos y aprobarlos, a
fin de obtener puntos y poder aspirar a este tipo de estimulos. De esta
manera es como la SEP intenta actualizar y mejorar la preparacion de sus
macstros, sin embargo al parecer muchos de estos cursos son muy breves
y en ocasiones no cuentan con la calidad que se requiere, lo cual desalien-
ta a los maestros quicnes viven estas actividades como una imposicién
mids de la SEP.
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‘Todas estas contradicciones que sc presentan en la institucion escolar
son generadas por las tensiones del Dispositivo pedagégico y se manifies-
tan, de manera particular, en las formas de relacién y en la prictica que
llevan a cabo los muaestros. De ahi que ineludiblemente aparezcan cuando
se aborda el tema de la subjetividad que interviene en la prictica docente.
Iin especial en la dindmica de los vinculos transferenciales que, en bucna
parte, reflejan la ansiedad gencrada por las tensiones y contradicciones
del Dispositivo pedagdgico en cl que los maestros se encuentran inmersos.

“Nunca mis Hugo Chimal...”

Andlisis de los comentarios al cierre de la experiencia
Para mi todo esto fue tan especial, vo viene por una necesidad de
encontrar un poco de respeto, de encontrar mds elementos que me

permitan encontrar una forma de trabajar mejor.

Elvia

Cuando iniciamos la expericncia, los maestros (a excepcion de Rodrigo,
que habfa participado en dos experiencias semejantes anteriormente) no
tenfan una idea clara de lo que se pensaba hacer v sus expectativas estaban
puestas, como sucle ocurrir, en los cursos destinados a maestros, cn que
obtendrian respuestas e incluso “recctas” para superar los problemas a
los que se enfrentan cotidianamente.

La experiencia se oferté como un seminario-taller titulado: And/isis de
la relacion macstro-alumno. Aunque sc explicd que se trataba de una expe-
riencia grupal de andlisis v reflexién, donde se emplearfan técnicas
vivenciales v la orientacién del trabajo seria psicoanalitica, a pesar de este
encuadre, con cierta decepeidn Armando comenta: “No se llegé a nada,
tal vez porque no hay respuestas (...) porque no hay una respuesta magi-
ca”. En el fondo, Armando v las otras macstras abrigaban la esperanza de
obtener respuestas a los problemas que viven con sus alumnos, asi como
“recetas” de cémo hacer para superar sus conflictos: “Aunque sean criti-
cadas, las recetas se necesitan. Al menos... no hacen dafio” (Armando). “A
veces si necesitamos alguna recetita por ahf” (Elvia),

Aunque no hubo recetas, ¢l grupe se dio cuenta de lo valioso que
resultd la experiencia para ellos: “me resultd una experiencia muy intere-
sante, justamente porque habla de la relacién macstro-alumno y que evi-
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demenente se habla de las actitudes que el maestro asume (222 vy me sigue
dejundo muchas dudas (... Saber determinar por Gud ¢ maestro actia de
ral o cual forma, no s algo sencille.™ (Flvia). “Ve llevo la idea de ver las
cosas {...) mds amplias, quizd wener mds clara esa angustiu, entre los pro-
blemas que tenemos (L..) y sobre todo wner esa vision de comprension v
tener seguridad de nosotros (..) v suber reconocer los errores. Eso es lo
que me llevo” (Marfa), *Me gustd mucho, sobre todo ¢l mntercambio de
experiencias. Vale la pena” (Rodrigo). “Fsto si es reflexion del trabajo
cotidiano” (Armaudo).

2] dispositivo grupal, ul parecer, permitié a los participantes re-
flexionar, analizar vy reconocer algunos elementos subjetivos que inter-
vienen en su pricrica docente; lo que a su vez les parecié sorprendente
y enriguecedor: “Doy las gracias de que nos invitaron (... La verdad es
que ese andlisis al que nos iban llevando era un andlisis retrospective,
luego actual. Esus comparaciones a veces a mi se me conllictuaban,
pero para mi eran muy intercsantes” (Andrea). “Me sorprendié mucho
¢l nivel de comunicacién que ustedes fograron (...) No e fdcil que los
profesores se explaven, que saquen fas cosas y que las saquen de una
nranera franca tampoco” (Armando). “Lira espontinco, pero dirigido”
(Elvia). “Nos llevaron mucho a la reflexion (...) de repente nos ponen
it cuarre vy decimos gué pasd, v empicza uno a reflexionar, y yo creo que
eso ¢s algo muy importante para poder saber esa relacién macstro-alum-
0o, reflexionar cudl es nuestra practica” (Iustela), “Yo lo invite (a su
esposo Armando) siempre v cuando sea algo que valga la pena, porque
en ¢l momento en que no es asi i le digo... Porque nosotros siempre
queremos prepararnos mds” (Andrea). “Me llamé la atencion el énfasis
en lus preguntas” (Armando).

Sin duda una de las téenicas que mis los movilizd fue la elaboracion de
fas mdscarus, que  decir de ellos les impacté y los hizo reflexionar: “Algo
que me impresiond mucho fue lo de las mdscaras; me dejé impactada (...)
Uno dice, bueno, es un dibujo y hasta donde esos dibujos nos dicen lo que
estd pasando, qué es lo que realmente estamos expresando (...) como en el
caso mio, lo de la sonrisu que parcce una mordida (...) a lo mejor para
cllos (los alumnos) nos tienen miedo porque tienen la impresién de que
les vamos a dar una mordida” (Estela). “Cuando hicimos el ¢jercicio de
las mdscaras me di cuenta que la mdscara del alumno era muy parecida a
la mascara del maestro y me digo: bueno, y por qué quicro que sea como
yo, ique sea como él quieral (...} Otro detalle: alguien comenté que aun-
que la midscara s¢ estd riendo parece triste (...); dije es cierto (...) Mc

352



1 £

Famd la atencion eso porque tiene que ver con i tristeza que en 1 ha
aparccido (..} thasta ahi salio!” (Rodrigo).

[l dispositivo permitié conocer muchos proceso subjetivos que 1ater-
vienen en la prictica docente, en especial permitié conocer algunos cle-
nentos transferenciales de Jos maestros en relacion con el significado que
para cHos tiene su prdctica, as{ como en relacién con sus alumnos y la
nstitucion escolar. Cabe destacar que ademds de ser un dispositivo de
investigacidn, tuvo tumbién un cfecto de intervencidn como los partici-
pantes manifestaron: “Algo que me queda muy grabado es (..) namca mids,
[ingo Chlimal. Como cada uno de nuestros propios personajes (...) en
nosotros (...J como en los alumnos (1)) para que nunca mds...”. “lener
mayor comprensidn de los papeles, de nesotros mismos v tratar de hacer
mejor las cosas” {Rodrige). “Nos quedamos picados. Finalmente nos
muete, nos impulsa, nos dan ganas de cambiar; quedamos (...) con las
ganas de regresar para superar cosas” (Flvia).

El objetivo de este trabajo es fundamentalmente de investigacidn,
sin embargo, conscguimos también sensibilizar a los maestros acerca
de la importancia de los procesos subjetivos en su prdctica. Esto me
parece valioso: “Todo lo que somos en nuestra practica estd fundamen-
rado en nuestra historia de vida y nuestra {ormacion docente” (Estela).
Completando estas palabras de Listela, a maneru de corolario, dirfamos
que por esta razdn pensamos que ¢s importante ¢l andlisis de la transfe-
rencia para fa reflexion y la resignificacién sobre la prdctica docente.

La ambivalencia de las significaciones del docente de educacidn bdsi-
ca para la sociedad, los padres de familia v los alumnos, hace que los
mismos maestros se conflictuen y muchas veces se confundan. PPara tratar
de paliar el malestar que sienten, emplean diversos mecanismos que no
siemipre reducen la tensidn y el contlicto.

12l desgaste del trabajo cotidiano con todas sus contradicciones, re-
quierc para el docente de un espacio donde analizar y claborar sus sitwa-
ciones de dificil manejo, es por csta razén que pensamos que los grupos de
formacion serian una bucna alternativa para esto, como lo muestra el
éxito que han tenido en I'rancia al trabajar con maestros, a partir de dispo-
sitivos semcjantes al nuestro, y como lo demuestra el trabajo exitoso de
los grupos Balint con los médicos en todo ¢l mundo.

El maestro requiere refrendar constantemente la esperanza de cam-
biar v hacer su trabajo cada vez mejor, a pesar de que las condiciones
institucionales no siempre lo permitan. Sin esta esperanza, la labor edu-
cativa pierde sentido, se vuelve mecdnica, burocrdtica y estéril. Pensamos
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que el cambio paulatino generado por el andlisis y la reflexién puede ser
una via para la transformacion de la prictica docente, elemento clave en la
busqueda para encontrar una salida a la crisis de la educacién bisica.

Quicro terminar esta parte con las palabras de IElvia y Rodrigo, que
me parcce resumen lo que se alcanzé en el grupo: “Para mf todo esto fue
tan cspecial, yo vine por una necesidad de encontrar un poco de respeto,
de encontrar mds clementos que me permitan encontrar una forma de
trabajar mejor” (Elvia). “Algo que me queda muy grabado es (...) nunca
miés un Hugo Chimal...” (Rodrigo).
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A manera de epilogo

2] trabajo que aqui concluyo es un esfuerzo de investigacién que en rea-
lidad data de 1992, afio en que por primera vez coordiné un grupo de
maestros con el objetivo de analizar las relaciones transferenciales con
sus alumnos. Ese trabajo conformd mi tesis de maestria en Psicologfa
clinica.

Aunque a decir verdad, la inquietud por este tema surgié afios antes,
cuando ingresé como profesor en una secundaria. Como suele suceder
con muchos maestros de educacidn bisica, accidentalmente llegué a la
docencia. Buscando empleo antes de terminar la licenciatura, tuve la for-
tuna de conscguir una plaza como orientador educativo en una secunda-
ria de nueva creacién (una “escucla estrellada”), ubicada en una zona
semirural con muchos problemas socioeconémicos.

En mi experiencia como orientador {de casi seis afios), me di cuenta que
muchas de las dificultades de aprovechamiento cscolar estaban vinculadas
con la “mala” relacién que existia entre los alumnos y sus maestros. Me
percaté que, ademas de los multiples problemas cconémicos, familiares y
culturales que tenfan los jévenes, habfa que agregar las relaciones de
represion o de indiferencia que clertos docentes mantenfan con ellos. La
mayorfa de los grupos con problemas de bajo aprovechamiento y/o indis-
ciplina, tenfan este tipo de macstros. Por otra parte, vefa que los profeso-
res que se preocupaban por el aprendizaje de sus alumnos, que los cono-
cfan y mantenian una relacidn cercana con ellos, lograban mejores
resultados.

Me intrigé este hecho v pensé que la relacidn educativa podria tener
algin tipo de injerencia en cl aprendizaje, sin embargo no me quedaba
claro qué fendmenos pudieran generar ¢ste efecto. La primera hipétesis
que formulé al respecto, consistié en pensar que la autoestima y la identi-
dad del alumno podrian tener un papel importante en esto. Ein ese enton-
ces habia terminado de estudiar la maestria v elaboré un proyecto de
investigacion donde harfa un estudio comparativo entre alumnos de bajo
aprovechamiento v estudiantes de buen rendimiento escolar, explorando
mediante una prueba psicolégica que media la autoestima, y la posible
relacion que podria tener en el aprendizaje. En aquel proyecto pretendia
indagar ademds ¢l papel que desempefiaban los maestros en la “autoestima®
de sus alumnos.

Sin embargo, mi “de-formacién” psicoanalitica hacfa cuestionarme
¢l concepto de autoestima y dudar de la utilidad de las prucbas psicolé-
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gicas para comprender ¢ fendmeno. Asi que desisti de Hevar a cabo la
investigacion, a pesar de que ya tenfa una buena cantidad de pruchas
aplicadas, v habia comenzado a realizar entrevistas con alumnos y niacs-
tros al respecto,

I esos afios, conocf ¢l trabajo que la doctora Bertha Blum (19835)
habifa realizado en ¢l Hospital Infantil de México donde, a partir del
dispositive de los grupos Balint, habfa investgado e intervenido en la
relacion que los médicos del departamento de Nefrologia mantenfan con
sus pequeiios enfermos. De ahf comencé a leer a Balint y comprendi Ja
importancia que tenfa para fa cura, la manera en que la contratransferen-
cia de los médicos interferfa en la relacién con sus pacientes. La ides de fa
“medicing-médico” me resulté muy interesante,

Fue entonces cuando pensé, a manera de hipéiesis, que en la relacién
cducativa la contratransferencia del maestro pudicra tener un cfecro favo-
rable o desfavorable en el aprendizaje de sus alumnos, En aquella inves-
tigacion intenté originalmente aplicar ¢l modelo de los grupos Balint
para analizar la relacién educativa, sin embargo esto no fue posible por
las resistencias que el modelo generaba en los docentes y ¢l poco tiempo
que los profesores disponian para este tipo de actividades, asi que fui
modificando el dispositivo hasta crear unc nuevo: los GEPO. ,

Cuando comencé los primeros grupos cn 1992, part{ de la hiporesis de
que el aprendizaje escolar se estructura y se organiza a partir de la rela-
cién educativa y que la transferencia desempeiia un papel fundamental en
este proceso. Creo que esta hipdtesis cobra cada vez mds fuerza al cabo de
casi diez afos de experiencia,’ v en especial, de los resultados de la inves-
tigacién que aqui he presentado.

Cuando concluf la tesis de maestria en 1996, quedaron muchas
interrogantes sin resolver. En particular, la manera en que Jos procesos
subjetivos como la transferencia, los imaginarios, la identidad y las mani-
festaciones del deseo de los macstros, estaban atravesados por los proce-
s0s sociales que los habfan constituido como agentes educativos y que
determinaban su préctica cormo docentes.

El doctorado me abrié un panorama del que doy testimonio en esta
investigacién, Entre otras cosas, me permitié conocer algunos efectos del
proceso de globalizacion en el dmbito educativo. También mie acered al

" Ademés de diversas observaciones de dases, he coordinado ocho grupos de formacion
de maestros.
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pensamiento de Foucault y Castoriadis, que me brindaron un soporte
invaluable para este trabajo.

A partir de Foucault intenté una mirada sobre el maestro de educa-
cién basica. La idea de la genealogfa como una posibilidad de indagar
no sobre las verdades del pasado sino sobre &/ pasado de nuestras verdades,
me llevd a la aventura de buscar una genealogia del maestro de educa-
¢i6n bdsica. Michel Foucault y Dave Jones, me brindaron los elemen-
tos que permitian esbozar en este trabajo una mirada gencalégica de
este contradicterio sujeto moderno: la maestra y ¢l maestro de ensefian-
za clemenrtal,

Por este camino encontré que estos sujetos aparccieron como parte de
una estructura social que se gesta desde el siglo XVII, pero que se confor-
mard con mds claridad en el siglo XIX, a la que he denominado Dispostti-
vo pedagégico.’

Bajo esta mirada ubiqué a la educacién bdsica, como uno de los gran-
des proyectos estratégicos de la modernidad: construir un sistema que
permitiera la transmision, reproduccién y transformacion de la cultura,
por medio de una educacién racional que cumpliera los idearios del lbe-
ralismo: legitimar la “igualdad” de oportunidades mediante la “demo-
cratizacién” del saber, con el objetive de construir “ciudadanos libres”,
educados con los valores “adecuados™ para que puedan inscrtarse en el
sistema de produccién capitalista.

La gencalogia de la educacién bdsica me obligé a considerar algunas
de las multiples determinaciones y contradicciones que atravesaban este
provecto soclal, que se reflejaban en las diversas funciones que se le enco-
mendaban: dotar a la poblacién de los conocimientos elementales para
abastecer de trabajadores al sistema productivo, “moralizar” a las masas
depauperadas para disciplinarlas y dirigirlas ideolégicamente con la in-
tencion de controlarlas y evitar rebeliones. Aunada a estas tarcas se penso
que a partir de esta educacién se podrian difundir medidas sanitarias y de
bienestar social que contribuyeran a prevenir y resolver los problemas de
insalubridad provocadus por la miseria y el hacinamiente.

? Basil Bernstein {1997) plantea también la idea de un dispositivo pedagégico, pero su
concepcién estructuralista y sociolingiistica difiere de la concepcién que sostengo.
Recientemente me he enterado que en Argentina, Marta Souto {1999) también habla
de dispositivo pedagdgico; si bien parte de Foucault, su concepcién se centra fundamen-
talmente en la dimensién didactica, lo que diferencia a una y otra concepeién,
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Para llevar a cabo estas funciones se construfa paulatinamente ¢l Dis-
positivo pedagdgico, conformado por un conjunto heterogéneo de dis-
cursos, pricticas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas y mo-
rales. Todo ello articulado por modos de vinculacidn, reglamentos,
disposiciones administrativas y estrategias de ejercicio del poder, que se
conformaron en instituciones y se fueron estructurando en un complejo
entramado burocritico, que hoy conocemos en México como educacion
bdsica.

Al mostrar la educacién bésica como un Dispositivo pedagdgico po-
nfa de relieve el cardcter estratégico de sus funciones: difundir pricticas,
discursos cientificos y sociales; que intentan establecer como “legitimas”
y “universales” una serie de significaciones imaginarias, que contribuyen
a mantener las formas de organizacién y regulacién de los sujetos.

En este punto articulé a Foucault con Castoriadis, al sostener que el
dispositivo de la educacién basica ayuda a difundir, interiorizar y mante-
ner las significaciones del imaginario social, para conformar la concep-
cién del mundo y los valores, que instituyen, mantienen unido y dan iden-
tidad al sistema social.

Una de las maneras en que opera ¢l Dispositivo pedagdgico consiste
en conformar y articular una serie de significaciones imaginarias en un
saber que se instituye como proyecto social de verdad posible. Este saber se
convierte en el espacio de “captura” de las significaciones de fo enunciable
y o visible en una sociedad en un momento histérico determinado. Un
saber socialmente sancionado y, a la vez, legitimado que se instituye en
el curriculo escolar.

Ubiqué la escuela como una de las multiples instituciones que com-
ponen el entramado del Dispositivo pedagégico, y destaqué el papel fun-
damental que desempena en la difusién de las significaciones imaginarias
por medio del saber escolar.

El maestro es sin duda un agente clave para el Dispositivo pedagégico,
pues se le asigna ¢l lugar de representante, portador y transmisor del
saber. Es un sujero al que se le supone un saber y, e funcion de éste, se le
inviste de autoridad. Pero ademis de ocupar el lugar de representante del
saber, encontré que al macstro de educacién bdsica se le asigna una serie
de significaciones imaginarias que lo hacen aparecer como un modelo
moral, un “sujeto supuesto deber ser”.

El maestro es “formado” por el Dispositivo pedagdgico a partir de un
proceso que no consiste en la mera preparacién académica, sino en una
transformacién y modelamiento de su identidad por medio de procesos
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de identificacion, donde las significaciones imaginarias en torno al que-
hacer docente cobran un papel fundamental.

En las significaciones imaginarias sociales, el maestro es un “hacedor
de hombres”, “un guifa y orientador espiritual”, “un apéstol” de la moral,
“un misionero” que convierte a los hombres “incultos” en los “bucnos
ciudadanos y patriotas”, de quienes depende el futuro de toda nacién. La
sociedad ve en sus maestros verdaderos “beneméritos”, que con espiritu
de sacrificio se¢ despojan de sus pasiones humanas a fin de cumplir la
sublime misién que la vocacidn magisterial impone: ensefiar el saber, pero
sobre todo convertirse en ¢jemplo de las virtudes que el “deber ser” sefala,
como cuspide de la idealizacién social.

A pesar de la importancia que en estos discursos tienen los maestros,
su situacién socioecondmica siempre ha sido dificil y en los Gltimos afios
ha empeorade considerablemente por el deterioro econémico que en es-
pecial han padecido los paises “en vias de desarrollo”. Esta deplorable
situacién se ha combinado con otra serie de problemas que han desembo-
cado en la crisis de la educacién bisica.

En México se ha adoptado una serie de reformas que pretenden hacer
frente a esta crisis educativa. Entre éstas se ha hecho una reforma curricular
a partir de la cual se han modificado los planes, programas vy libros de
texto. Estos elementos curriculares antes segufan una orientacién
conductista (inspirada en la tecnologia educativa), pero ahora se han re-
estructurado a partir de un enfogue constructivista, que supone la participa-
ci6n activa de los alumnos en la construccién de su propio aprendizaje.

A pesar de estos cambios, la ensefianza tradicional siguc siendo
hegeménica. Es comin ahora encontrar docentes que supuestamente si-
guen un programa constructivista, con libros de texto constructivistas,
que emplean un discurso constructivista y que, sin embargo, en clase
siguen “ensefando” de manera tradicional: dictando apuntes, dejando
planis de copiado, exponiendo, utilizando premios y castigos para “moti-
var” el aprendizaje y controlar la conducta.

A partir de la investigacién que aqui presento, considero que una de
las razones por la que las reformas educativas son inoperantes, consiste
en que no se ha podido transformar la ensefianza tradicional y la rela-
cién educativa sigue teniendo un cardcter autoritario, donde se privile-
gia la disciplina y la obediencia por encima del aprendizaje. En esta
forma de relacién, se fomenta ademds el vinculo de dependencia del alum-
no hacia ¢l maestro, lo que obstaculiza cualquier intento de ensenanza
constructivisia,
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Uno de los elementos que considero que generan una encrme resis-
tencia al cambio en la relacidn pedagdgica, tiene que ver con la fuerte
inercia de las significaciones imaginarias, que cstablecen una seric de
atribuciones sociales e institucionales acerca de la forma en que “debe”
enscharse v las reglas del juego que han de seguirse en la relacién edu-
cativa. A partir de una especie de “contrato ticito”, promovido y vigila-
do por la institucién escolar, al maestro y al alumno sc les asignan posi-
ciones y formas de comportamiento desde las que cada uno asume una
identidad de lo que “debe ser”, y a partir de ahf reconoce y sc relaciona
con ¢l otro.

En este “contrato escolar” se establecen atribuciones, en las que el
maestro mantiene una serie de prerrogativas que le permiten un ¢jerci-
cio del poder, que ademds se le pide que ejerza, como parte fundamental
de su labor: evaluar, aplicar exdmenes, calificar tareas, vigilar la con-
ducta, conservar la disciplina, citar a los padres, sancionar, castigar,
etcétera.

Sin duda, este “contrato” es una parte importante del Dispositivo pe-
dagégico, pues por medio de él se definen las relacionces, los compromi-
sos y las obligaciones tanto del maestro como del alumno (y de todos los
agentes educativos: directivos, prefectos, padres de familia, supervisores,
etcétera). Por otra parte, favorece la enseftanza tradicional y las modali-
dades de cjercicio del poder que operan en ella.

Pienso que la ensefianza tradicional conviene al sistema de domina-
cidén, pues ha sido una cstrategia que ha permitido al Dispositivo pedagé-
gico asegurar el disciplinamiento, el control y la socializacién de las po-
blaciones escolarizadas, y por eso se sigue fomentande. Ahora de manera
tdcita, pues en lo explicito, en el curriculum formal, lo que se busca es una
educacién constructivista, mientras que cn ¢l curricalum oculio se conserva
la tradicidén magistrocéntrica.

Otro de los resultados a los que Hegué en esta investigacion es que la
relacién macstro-alumno es un lugar de entrecruzamiento de las princi-
pales “lineas” del Dispositivo pedagégico: saber, poder y subjetividad.
[a relacién educativa se convoca a partir de una tarea de transmision y
apropiacién de un saber. El saber escolar conforma la versién de realidad
que una sociedad instituye como “verdad”, en tanto que la presenta como
“Unica” versidén de realidad posible.

Saber y poder se articulan: ¢l saber, al presentarse como un conjunto
de significaciones compartidas y sancionadas como “verdaderas”, induce
las conductas de los sujetos, a partir de lo que este saber permite ver y
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enuncia como “verdad”. A su vez, el poder se cjerce haciendo hablar e
incitando a ver lo que s¢ ha sancionado desde el saber, imponiendo esta
versién de realidad.

El dispositivo constituye sujetos en este entramado de poder v saber
escolar. A partir del saber, el sujeto asumird las significaciones imagina-
rias sociales que le permitirdn ocupar un lugar en la socledad, reconocer-
se en ¢, dar sentido a sus acciones y a su vida. El poder instituird en el
sujeto comportamientos sancionados y regulados que reconocerd como
propios y socialmente aceptables.

Ahora bien, todo poder genera resistencia, por lo tanto no hay repro-
duccidn mecdnica de la subjetividad, sino que estd siempre en produccion,
“sc hace” permanentemente en un proceso de tension en el que ¢l podery
el saber tienen un papel importante, pero no exclusivo; el deseo y la es-
tructura del sujeto también son determinantes.

La dimension subjetiva en ¢l Dispositivo pedagégico se hace evidente
en la relacion maestro-alumno, cuyo eje es la relacion transferencial que
se cstablece entre ambos. Es la transferencia una de las manifestaciones
mis claras de la subjetividad donde se ponen en juego los procesos intra e
intersubjetivos.

En esta investigacién parti fundamentalmente de la concepeién freudiana
de transferencia, entendida como una “actualizacién” de manifestaciones
de deseo, fantasfas, significaciones imaginarias, sentimientos (ambivalen-
tes), formas de relacidn, etcétera. Una de las interrogantes que pueden
desprenderse de esta investigacion es la relacién que existe entre transferen-
cia y deseo. Plenso, a manera de hipétesis, que entre ambos existe una espe-
cie de relacidn dialéetica en tanto que el desco es el motor que dinamiza la
transferencia, pero ademds es la transferencia una de las manifestaciones
que dan cabida mds claramente a la insistencia del deseo.

Cabe scrialar que la transferencia no es una mera repeticién de “lo
mismo” que ocurrid en el “alld y entonces” en el “aqui y ahora”, es mds
bien una se-produccidn (una produccién que, al volverse a hacer, es nueva)
de una escena (fantasmdtica) movida por el desco que insiste en repetirse,
pero que al hacerlo en ¢l akora de la situacién actual, se vuelve una re-
creacidn (Freud usa el término “reedicién™) que re-significa la escena trans-
ferida.

En la transferencia hay una necesidad de re-peticion, de insistir en una
“peticién”, es una demanda movida por el desco (“mocién”, dice Freud),
es una demanda de amor, en la que el sujeto demanda “algo nuevo” y/o
“algo de nuevo”, Sc busca “satisfacer” ¢l deseo (aunque sea imposible)
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y/o “re-producir” la escena imaginaria (ilusién) de satisfaccién. Aunque
rambién, en ocasiones, la transferencia obedece a una compulsién irrefre-
nable de repeticién que va “mis alld del principio del placer”.

No toda relacién humana es transferencial, pero aquellas relaciones
que resultan significativas para el sujeto y que le despiertan lazos afectivos
importantes, pueden serlo. Fsto ocurre especialmente en Ja relacién maces-
tro-alumno, por la intensidad afectiva que implica, la duracién y las signi-
ficaciones imaginarias que pone ¢n juego.

Iista investigacion, y mis experiencias previas, corroboran que la rela-
cién educativa se configura a partir de vinculos transferenciales, es decir,
estructuras de relacién en las que ¢l sujeto tiende a re-productr formas de
relacién anteriores. Es frecuente que el alumno se relacione con sus maes-
tras y maestros “re-produciendo” los vinculos que manticne con sus pa-
dres. Asi, transferencialmente puede repetir vinculos de dependencia, su-
misién o rebeldia con sus maestros de manera semejante a los que establece
con sus padres y otras figuras de autoridad (como otros profesores). I.a
maestra y ¢l maestro se relacionan con sus alumnos “re-produciendo”
vinculos con otros nifios, va sca sus hijos, sobrinos o alumnos anteriores.
Eistos vinculos incluso pueden provocar que el docente transficra a sus
pequefios alumnos el deseo, las fantasfas v los afectos que le dinamicen su
propia infancia.

La investigacién muestra ademis que muchos vinculos transferencia-
les del maestro estdn atravesados por los elementos que conforman su
identidad, en especial aquellas significaciones imaginarias y los ideales
que ha interiorizado a partir de su formacidn. Lo que los maestros deno-
minan como “vocacion” no es un “llamado interior”, como generalmente
s¢ entiende, sino que consiste en un conjunto de significaclones imagina-
rias que los profesores han asumido como propias, por medio de procesos
de identificacion.

Las significaciones imaginarias en torno al magisterio que aparecen
con mds [recuencia en los grupos que he investigado, son: la del “apés-
tol”, el “misionero”; el “benemérito”, el “hacedor de hombres”, et “for-
mador de las generaciones del futuro”, entre otras. Estas significaciones
pasan a formar parte de la identidad del docente, y desde ella establecen
vinculos particulares con su prictica y con sus alumnos. Buscando satisfa-
cer la misidn del “apdstol” y el “misionero”, el docente se asume como
“cncarnacidn” misma del “deber ser”, convirtiendo su accién educativa
en un adoctrinamiento moral, que no admite cuestionamiento. Esto hace
que “viva” las resistencias de sus alumnos como parte de su misién “sa-
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grada”, de “convertir” a los “incultos” en los hombres “educados” moral
y cientificamente que la nacién necesita. Una labor “benemérita”, digna
de honor y mérito, que por desgracia no siempre es reconocida, ni social
ni cconémicamente. Creo que tal vez esto refuerza la imaginerfa del “sa-
crificio del maestro-misionero”.

Estas significaciones imaginarias muceven transfercncias narcisistas, a
partir de las cuales los alumnos son colocados como “espejos” de quienes
se espera “reflejen” la imagen idealizada del macstro. Buscan en ellos la
mirada de reconocimicnto y gratitud, cuando la encuentran obtienen una
satisfaccién, que aunque sca minima los mantiene en el cumplimiento de
su misién, a pesar del sacrificio que implica.

Cuando los alumnos no “aprenden” lo que el profesor ensefia (y no le
reflejan la imagen de “buen maestro” que ¢l espera), entonces son objetos
de multiples actitudes que van desde la compasion y el reanudado esmero
por educarlos, hasta el castigo y el desprecio. Es por ello que los alumnos
optan por “defenderse”, intentan captar las pistas de lo que el macstro
quiere escuchar, de la mirada que espera, intentan descifrar lo que desea
de ellos (“iqué me quiere?” dice Lacan y Braunstein agrega “iqué, me
quicre?”), de la demanda de amor y reconocimiento que les transficre, a
fin de “satisfacerla”, aunque sea en algo.

Encontré también que los vinculos transferenciales cobran un matiz
particular en la educacién bisica, especialmente porque la gran mayorfa
de las personas que asumen la funcién docente son mujeres. De tal mane-
ra que aunadas a todas las significaciones imaginarias que hemos men-
cionado, se agregan las imaginerfas en torno a la mujer y la maternidad: la
“abnegacion”, la “pureza”, la “ternura”; la “belleza”, el “amor” y el “cui-
dado materno”, entre otras. Todas éstas refuerzan las transferencias ma-
dre-hijo, que aparecen reiteradamente en la escuela.

Las transferencias provocan en la relacién educativa desencuentros y
vinculos que pueden obstaculizar el aprendizaje. Al igual que sucede con
la cura en ¢l andlisis, en la relacién educativa se generan resistencias al
aprendizaje cuando se establecen transferencias negativas entre maestro y
alumno, asf también la transferencia positiva favorece el aprendizaje. Con
frecuencia el vinculo transferencial en la relacién educativa se transfiere
también a los contenidos de ensenanza: si un maestro de matemdticas o de
historia se¢ vuelve odioso, hace también odiosa su materia.

Las transferencias narcisistas de los maestros, en ocasiones generan
una fuerte resistencia a cualquier estrategia de ensefianza que no sea la
“tradicional-magistrocéntrica”. Iisto implica que mientras los maestros
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no logren superar muchas de estas significaciones imaginarias que indu-
cen vinculos transferenciales narcisistas, dificilmente aceptardn dejar ¢l
lugar protagénico de la ensefianza, aunque todo esté dispuesto para cllo
(planes de estudio, programas y libros de texto).

La experiencia grupal que analicé en esta investigacién corrobora
algunas hipétesis que tenfa antes de comenzar el trabajo, aunque también
aparecieron cosas nuevas. Los principales resultados de esta investiga-
1on son:

I. La imagen sublime con la que se ha investido a la Benemérita
Iscucla Normal de Maestros despierta significaciones imaginarias que
la convierten en la depositaria de deseos ¢ idealizaciones de quienes en-
tran a estudiar ahi. A pesar de que en la actualidad, la Normal va no tiene
la jerarquia imaginaria de antes, su carisma adn sc conserva,

2. El magisterio de educacién bésica sigue invistiendo esta profesién
con significaciones idealizadas que hacen que tenga un atractivo peculiar
para quien la asume, de manerz que no la quiere dejar. El magisterio
“seduce”, “atrapa” a partr de las significaciones imaginarias con las quc
s¢ inviste “lo sublime” de su labor y las satisfacciones que se desprenden
de su cumplimiento. Quienes quedan seducidos, ven su tarea como una
“vocacién”, un destino includible, pero “satisfactorio”. Esto ocurre tanto
en los que llegaron a ser maestros y macstras por “accidente”; como entre
los que lo han deseado desde mucho antes de entrar a la Normal.

3. El valor que para los maestros ticnen las relaciones afectivas con sus
alumnos (como lo senalan a lo largo de toda la experiencia), nos muestra
la importancia que pueden tener los vinculos transterenciales en la rela-
cién educativa,

4. Las idealizaciones que los maestros abrigan durante su formacion
se “estrellan” con una serie de condiciones adversas en su préctica: grupos
numerosos de alumnos desinteresados por la escuela (que en muchas
ocasiones viven en condiciones de marginacién socioeconémica y cultu-
ral que vuelven muy dificil el aprendizaje de los contenidos escolares),
padres de familia en ocasiones escépticos acerca del papel de los maes-
tros, autoridades educativas que supervisan al maestro, que lo presionan a
reportar avances programaticos {que en ocasiones se llenan con informa-
cién ficticia), un salario precario y muy pocas opciones de formacidn,
actualizacién y desarrollo académico de calidad.

5. La exigencia escolar de someter a los alumnos a un régimen de
disciplina y orden, coloca al maestro en ¢l papel de agente de poder del
Dispositivo pedagégico. En esta funcién se emplean todo tipo de estrate-
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gias mds o menos violentas y explicitas: vigilancia, reganos, castigos, et-
cétera. Esto entra en contradiccidn no sélo con la practica idealizada de la
“vocacién del maestro”, sino con los objetivos explicitos de los plances y
programas, que pretenden formar alumnos criticos reflexivos y creativos.
Sin embargo para ¢ Dispositivo pedagdgico, estas medidas estdn acordes
con sus intenciones de socializar a los nifios en un sistema de obediencia,
para que aprendan a comportarse con el orden y la disciplina que el sector
productivo requiere.

6. El Dispositivo pedagégico recluta a los maestros como “apésto-
les”, pero en realidad se les asignan tarcas de carceleros. Frente a estas
contradicciones hay maestros que se rebelan intentando una prdctica al-
ternativa, sin embargo las fucrtes resistencias tanto de los alumnos, las
autoridades y los padres de familia, hacen que en ocasiones desistan y
caigan cn la desilusion, la desesperacién, la depresién y ¢l enojo. La ma-
yorfa de los maestros intentan “adaptarse” a las condiciones adversas de
su labor y desarrollan una serie de actitudes como apatia, cinismo, intole-
rancig, rigidez, entre otras, que fungen como una especic de “mecanismos
de defensa” laboral para sobrellevar las tensiones de su trabajo. Sin em-
bargo, el maestro experimenta un “malestar” que lo mantiene en tensién
constante y lo desgasta, fisica y emocionalmente.

7. A pesar de las contrariedades, la idealizacién se mantiene, de ahi
que cualquier conducta de un profesor que atente contra el pardmetro
ideal del magisterio, sea duramente juzgada por sus compaieros, alu-
diendo “falta de vocacién”. Especialmente porque estas conductas “em-
pafian” la imagen social que pretenden rescatar.

8. Las fantasfas de “dejar huella en sus alumnos” y “ser recordados por
ellos con carifio y gratitud” conforman un anhelo narcisista, no sélo de ser
reconocidos sino trascender en ¢l recuerdo (imds alld de la muerte?). El
desco de trascendencia y reconocimiento aparece reiteradamente en los
maestros y es uno de los principales motores que sostienen al docente en
su trabajo. El maestro espera el reconocimiento de sus alumnos, de los
padres de familia, de sus compaiieros, de las autoridades y de la sociedad
en su conjunto. Sin embargo, las pricticas represivas en las que a veces
incurre y la imagen social ambivalente que tiene, hacen que el reconoci-
miento no llegue; por el contrario, percibe la devaluacién social que en
ocasjones sc¢ clerne sobre su labor.

9. Todas cstas contradicciones dejan huella en la subjetividad del do-
cente (como aparece en cl discurso del grupo, en las miscaras que clabo-
raron, en las cstatuas, los cuentos, las dramatizaciones y en las situaciones
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de dificil manejo que relataron). Y es por medio de la transferencia que
estas tensiones se actualizan, con toda su ambivalencia y dramatismo.

10. El andlists de las “situaciones de dificil manejo” permite dar cuenta
de la manera en cémo se juega en ocasiones la transferencia en la relacién
cducativa. Fstas situaciones son las “escenas temidas de los docentes”,
episodios “terribles” que han tenido que afrontar, que quedan como “es-
cenas fantasmdticas”, que tienden transferencialmente a repetirse en si-
tuaciones semejantes. Su cardcter fantasmdtico, hace que se “re-produz-
ca” en la transferencia.

I'1. Muchos de los temores de los docentes aparccen “cristalizados”
en fantasias que tienden a generalizarse, y que Kaés reconoce como “fan-
tasmas de la formacion”. Algunos de estos miedos son: el temor al “va-
ciamiento”, “la ingratitud” y “el olvido”. El maestro experimenta ¢l mie-
do de ser “vaciado” por sus alumnos. Teme perder el saber que enseiia y
que sustenta su “ser” como macstro. Imagina que si esto llegara a suce-
der, dejarfa de tener sentido su existencia y podria ser destruido (como
fue demolida la estatua del cuento F2/ Préncipe feliz, una vez que ha perdi-
do todas sus joyas). La ingratitud y ¢l olvido se vinculan con este fantas-
ma de vaciamiento y destruccién. (Nada mds terrible que pensar que una
estatua —que es un simbolo de reconocimiento— pueda ser demolida por-
que ya no se le considera valiosa).

12. El saber escolar tiene un cardcter enormemente contradictorio: es
la “razén de ser” de la escuela y del maestro. Sin embargo esto es sélo en
apariencia, pucs en el Dispositivo pedagdgico se privilegia la educacién
moral. Para ¢l maestro el saber, a veces, tiene un cardcter ambivalente: los
contenidos del curriculo obedecen a un “proyecto de otros”, de manera
que los trasmite como una exncomienda. Por otra parte, ese saber es el que
lo inviste de autoridad y le posibilita ¢l ejercicio del poder. De ahi que
experimente la ambivalencia de ensefiar, pero #e tode, para mantener su
lugar de ensefante.

13. El dispositivo grupal denominado Grpo ha sido 1til para investi-
gar algunos procesos subjetivos, como los vinculos transferenciales y las
significaciones imaginarias que los maestros establecen en relacién con
su practica. También ha permitido analizar algunas situaciones de dificil
manejo de los docentes en su labor cotidiana.

Cabe schalar que si bien ¢l objetivo de este trabajo consistié fundamen-
talmente en investigar algunos elementos transferenciales de los maes-

tros que participaron en esta experiencia, conseguimos también que los
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integrantes del grupo analizaran y reflexionaran sobre los procesos subje-
tivos que se desarrollan en la relacién educatva y las repercusiones que
pueden tener en la enseflanza-aprendizaje.

Siguiendo a Foucault pedemos decir que construimos un dispositivo
artefacto-analizador para intentar comprender el dispositive social madeja (o
“telarafia” como dicen los maestros), que constituye la educacion bdsica,
con lo que involucra: discursos, normas, instituciones y significaciones
imaginarias.

Pensamos, ademds, que cste tipo de experiencias de formacion, a partir
de los GFPO, pueden ser atiles para que los maestros reflexionen sobre su
prictica y se fuvorezea un paulatino cambio en sus actitudes. Sabemos que
las estructuras subjetivas son muy dificiles de modificar “de la noche a la
mafiana”; de zhi que un dispositive grupal como ¢l que planteamos sélo
aspira a facilitar que los participantes sean conscientes de algunos de los
Procesos que entran en juego en su labor; esto creemos que puede favore-
cer que resignifiquen su practica. Si algo de esto se logra, creo que puede
ser valioso.

Antes de terminar quicro schalar que a pesar de que he destacado ¢l
papel represivo y contradictorio que tiene la educacidn bdsica como Dis-
positivo pedagdgico, no puedo dejar de reconocer que, sin duda, esta
educacién puede favorecer el desarrollo personal y mejorar la calidad de
vida de las familias y las comunidades que tengan accesc a ella. Sin em-
bargo, dificilmente la educacién basica podré desarrollar todos los bene-
ficios potenciales de su labor mientras siga siendo un Dispositivo peda-
g6gico de gjercicio del poder.

La transformacion de la educacion bisica necesita de una transforma-
¢i6n sacial, no basta con intentar reformas parciales. Los cambios que
hasta ahora se han promovido han sido ineficaces, entre otras cosas, por-
que no han transformado la relacién educativa y para ello se requiere
fundamentalmente generar un cambio en los maestros. No sélo es im-
prescindible mejorar sus condiciones socioecondmicas y brindarles una
mejor formacion académica, se requicre, ademds, eximirlos de la funcién
represora que se les encomienda v desmitificar las contradicciones ima-
ginarias en torno a su labor, para superar las ambivalencias de su prictica.
Sin duda es una tarea dificil, en la que un dispositivo como los c¥po puede
ser de gran wtilidad.

Quedan cosas por hacer: la investigacién empirica que hasta ahora he
realizado ha contado con un reducido ntumero de participantes que pro-
vienen de diversos sectores del magisterio, esto me genera la inquictud de
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saber qué sucede en particular con cada sector. Por ejemplo, es claro que
en Iy actualidad existen al menos dos grandes generaciones de docentes
de educacién bésica: los que estudiaron en las normales antes de 1984
(afio en que la Normal alcanza el grado de licenciatura y requiere de
bachillerato para su ingreso) y los que estudiaron después. Por otra parte
reconocemos que si bien hay semejanzas entre los maestros de educacién
bdsica, también existen diferencias en cuanto al subnivel educativo al que
pertenecen: preescolar, primaria y secundaria. Seria importante indagar
estas diferencias.

Cabe seiialar ademds que la mayorfa de los maestros que han partici-
pado cu nuestras experiencias grupales, son docentes que, dvidos de supe-
rarse y haciendo un gran esfuerzo, buscan y asisten a curses, seminarios y
talleres, que no son los que convencionalmente la SEP ofrece {por medio
de la carrera magisterial o los programas de mejoramiento del magiste-
rio). Esto significa que se trata de un clerto perfil de maestros, preocupa-
dos por actualizarse y mejorar su prictica, que a costa de sacrificios bus-
can y se insertan en este tipo de actividades. Falta indagar qué pasa con ¢l
resto de los docentes, que tal vez desilusionados han caido en la apatia, en
¢l cumplimiento mediocre de su labor; o bien agobiados por los proble-
mas econdmicos y familiares no ticnen tiempo (y a veces ni 4nimo) para
buscar estas actividades de superacién.

Falta también hacer un seguiniiento de los macstros que han partici-
pado en experiencias como la que aquf he presentado. En esta tarca co-
menzamos a avanzar. Hace unos dias realizamos una experiencia grupal,
que durd una semana (235 horas), con docentes de la UAM-A v tenemos el
compromiso de hacer una sesion al trimestre, a manera se seguimiento v
continuacién de la experiencia. Ademds queremos indagar qué pasa con
los docentes de educacidn superior.

Los GFPO, a pesar de tener casi diez afios, son todavia una propuesta de
Investigacidn e intervencién que requiere desarrollarse mds, tanto en lo
tedrico como en lo téenico. Esta es una tarea a la que me gustarfa dedicar-
me en lo futuro, porque creo que el dispositivo puede ser de utilidad no
sélo para investigar con maestros de educacién bisica, sino en otros dmbi-
tos. En relacion con csto hace falta formar coordinadores ¢n este tipo de
trabajo, si se pretende ofrecerlo como una alternativa de formacién.

La riqueza de la experiencia grupal que aqui reporto no queda agota-
da en ¢l andlisis que hago de ella. Hay otras cuestiones que podrian ana-
lizarse, como son las relacicnes que existieron entre los participantes, asi
como las relaciones transferenciales en ¢l grupo y con los coordinadores.
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Estas lincas posiblemente las trabaje después; no lo hice aqui porque
hubieran requerido un espacio mayor al va de por si extenso trabajo que
presento. Sin embargo, quicro comentar que la coordinacién no fue sen-
¢illa, nos generd mucha tension porque formaba parte de la tesis de doc-
torado, esto hizo que privilegidramos la obtencidn de informacién vy, en
ocasiones, perdié¢ramos de vista algunos elementos de la dindmica grupal.

Finalmente, a lo largo del trabajo he dejado plasmadas algunas cues-
tiones que merecerian ser objeto de investigaciones futuras, entre cllas:

—-Trabajar en una concepeién mas amplia de transferencia, que permita
incorporar las determinaciones sociales, en especial los elementos vertidos
por Foucault (el poder, ¢f saber, la subjetivacion) v Castoriadis (el imaginario
soctal).

—Desarrollar mds la concepeidn de lo imaginario y el papel que desempeiia
en la conformacidn de la identidad de los sujetos entendida como un entre-
cruzamiente de diversas dimensiones imaginarias.

—Profundizar en el estudio de los mecanismos de subjetivacién del Dispo-
sitive pedagdgico.

Sin duda hay otras cuestiones que habria que indagar. Espero incluso que
el trabajo que aqui concluyo despierte muchas interrogantes cn el lector,
que ojald pudiera compartirme’ porque me serfan de gran utilidad para
pensar en estos complejos temas.

[sta investigacion comparte un viejo anhelo freudiano de sacar el
psicoandlisis del consultorio v liberarlo de los estrechos limites del
divén, para llevarlo a otros dmbitos como ¢l educativo (Freud mismo io
hizo, para dar cuenta de diversos procesos sociales). La relacidn psicoa-
ndlisis v educacién puede ser muy fructifera, hay mucho todavia por desa-
rrollar en este campo. Esperamos que esta investigacién haya contribui-
doen algoa este trabajo, que considero no sélo conveniente, sino necesario.

* Pongo a disposicién las siguientes direcciones electrénicas: reanzal@upn.mx y
brg@@correo.azc.uam.mx
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